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Vorwort. 


Das  Erscheinen  der  vorliegenden  Untersuchung,  die  schon 
vor  zwei  Jahren  beinahe  abgeschlossen  war,  hat  sich  infolge  des 
Krieges  verzögert  Wenn  nun  auch  durch  die  gewaltigen  Er- 
eignisse dieser  letzten  Jahre  die  Arbeitsfelder  der  Jugendpsycho- 
logen und  Deutschlehrer  so  manche  Veränderungen  und  Er- 
weiterungen erfahren  haben,  was  von  der  Phantasiekunde  und 
Phantasie bildung  in  besonderem  Mafse  gilt,  so  glaube  ich  doch 
mit  dieser  Arbeit  auch  heute  und  vielleicht  noch  mehr  nach  dem 
Kriege  einigen  Nutzen  zu  schaffen.  Wird  es  doch  gerade  bei 
dem  Neuaufbau  des  Deutschunterrichts,  den  wir  dann  in  Angriff 
nehmen  müssen,  .von  Wert  sein,  zu  wissen,  was  die  Phantasie 
der  Schüler  auf  den  verschiedenen  Stufen  leisten  kann  und  welche 
Aufgaben  wir  demgemäfs  im  Aufsatzunterricht  an  sie  zu  stellen 
haben.   Und  eben  dazu  möchte  diese  Untersuchung  mitbeitragen. 

Ein  nicht  unbeträchtlicher  Teil  des  für  die  Arbeit  nötigen 
Materials  wurde  durch  einen  gröfseren  experimentellen  Versuch 
gewonnen,  den  ich  mit  Unterstützung  des  Bremer  Instituts  für 
Jugendkunde  am  21.  Februar  1913  gleichzeitig  an  18  Bremer 
Schulen  in  zwei  Unterrichtsstunden  zur  Ausführung  bringen 
durfte.  Ich  möchte  nicht  unterlassen,  auch  an  dieser  Stelle  der 
Bremer  Schulbehörde,  die  in  sehr  entgegenkommender  Weise 
diesen  Versuch  gefördert  hat,  meinen  verbindlichen  Dank  auszu- 
sprechen. Ferner  bin  ich  den  Leitern  jener  Schulen,  nämlich 
den  Herren  Direktoren :  Prof.  Dr.  Dietz,  Prof.  Dr.  Fbicke,  Prof. 
Dr.  Jentsch,  Prof.  Dr.  A.  Kippenbebg,   Prof.  K.  Kippenberg, 
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Vorwort. 


Prof.  Dr.  Koch,  den  Fräulein  Direktorinnen  A.  Bbedenkamp, 
H.  Krebbisch,  den  Herren  Schulvorstehern  H.  Budde,  E.  Fischer, 
E.  Harms,  H.  Hormann,  E.  D.  Intemann,  C.  Karrenberg, 
H.  Lübbing,  J.  Meyer,  J.  H.  H.  Schäfer,  nebst  den  beteiligten 
Lehrern  und  Lehrerinnen  für  ihre  freundliche  Bereitwilügkeit 
und  die  mannigfache  Mühe,  der  sie  sich  bei  Ausführung  des 
Versuches  unterzogen,  zu  grofsem  Danke  verpflichtet. 

Bremen,  im  August  1916. 

Dr.  Th.  Valentiner. 
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Erstes  Kapitel. 

Allgemeines  über  Aufgabe  und  Ziel  der  Untersuchung. 

Wenn  die  Phantasieleistungen  der  Kinder  und  Jugendlichen 
im  freien  Aufsatz  trotz  der  Bedeutung  ihrer  Kenntnis  für  Jugend- 
kunde und  Didaktik  noch  wenig  untersucht  sind,  so  ist  die 
Ursache  davon  nicht  allein  in  der  Neuheit  dieses  Forschungs- 
gebietes, sondern  zum  Teil  wohl  auch  in  den  Schwierigkeiten  zu 
suchen,  die  dieser  Forschung  entgegenstehen.  Es  war  einmal 
bisher  nicht  ganz  leicht  ein  brauchbares  Untersuchungsmaterial 
zu  erhalten;  dann  sind  die  Methoden  zur  Bearbeitung  eines 
solchen  Materials  noch  jung  und  so  wenig  erprobt,  dafs  der  volle 
Wert  einer  nach  ihnen  ausgeführten  gröfseren  Untersuchung 
nicht  ohne  weiteres  feststand;  und  endlich  schien  das  Ziel,  das 
sich  die  Untersuchung  setzte,  mit  den  ungeheuren  Opfern  an 
Mühe  und  Zeit,  die  zu  seiner  Erreichung  gebracht  werden  sollten, 
in  keinem  rechten  Verhältnis  zu  stehen. 

Ich  gehe  kurz  auf  diese  Schwierigkeiten  ein  und  versuche 
zu  zeigen,  dafs  sie  bei  Verwertung  der  auf  diesem  Gebiete 
gemachten  Erfahrungen,  bei  einigen  Änderungen  der  vor- 
geschlagenen Methoden  und  bei  nicht  zu  hoch  gesteckten  Zielen, 
nicht  als  zureichende  Gründe  dafür  gelten  können,  dafs  wir  die 
Eigenart  kindlich -jugendlicher  Phantasieleistungen  in  freien 
Niederschriften  nicht  kennen. 

Ich  sehe  von  den  äufseren  Schwierigkeiten  ab,  die  der 
Gewinnung  eines  wissenschaftlich  wertvollen  Aufsatzmaterials  im 
Wege  stehen  könnten.  Dank  dem  Entgegenkommen  der  Behörden 
und  der  Mitarbeit  der  Lehrer,  die  der  ernsten  Forscherarbeit  nie 
und  nirgends  in  Deutschland  versagt  sind,  ist  es  immer  möglich 

Beiheft  znr  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie.  18.  1 
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gewesen,  die  äufseren  Mafsnahmen,  die  die  Wissenschaft  fordert, 
zu  treffen.  Dagegen  bedurfte  es  erst  einer  reichen  psychologischen 
und  pädagogischen  Erfahrung,  um  die  geeigneten  Mittel  kennen 
zu  lernen,  Kinder  und  Jugendliche  zu  der  ihnen  eignen,  für  sie 
charakteristischen  Phantasiearbeit  im  Aufsatz  zu  veranlassen. 

Dafs  die  Phantasie  unserer  Schüler  auf  die  blofse  Aufforderung 
hin,  eine  Geschichte  frei  zu  erfinden  und  niederzuschreiben,  nur 
in  Ausnahmefällen  zu  reger  Betätigung  kommt,  ist  bekannt.  Wie 
beim  Spiel  oder  vielleicht  noch  in  höherem  Mafse  bedarf  die 
Phantasie  bei  Verfassen  von  freien  Aufsätzen  meist  irgendeiner 
äufseren  Anregung,  um  zu  intensiver  Tätigkeit  zu  kommen.  Aber 
auch  unter  den  Anregungen,  die  als  geeignet  vorgeschlagen 
wurden,  wie  ein  oder  mehrere  phantasieerregende  Worte, ,  eine 
Situation,  eine  angefangene  Geschichte,  eine  Erzählung  mit 
unbefriedigendem  Ausgang  zur  Umdichtung,  eine  „Parallel- 
erfindung", ein  Thema  ist  doch  nur  eine  ganz  beschränkte 
Anzahl  imstande,  die  Schülerphantasie  so  in  Bewegung  zu  setzen, 
dafs  die  schriftliche  Darstellung  die  Eigenart  dieser  Phantasie 
klar  und  voll  zum  Ausdruck  bringt.2  Immer  wieder  mufsten  wir 
bemerken,  wie  bei  anscheinend  vorzüglichen  Aufgaben  die 
Phantasie  der  meisten  Schüler  entweder  oberflächlich  oder  gekünstelt 
arbeitet3  oder  gar  ganz  versagt.    Erst  allmählich  gelang  es, 


1  Vgl.  E.  Meumann,  Vorl.  z.  Einf.  in  die  exp.  Päd.  I4,  535  f.  A.  Fischer, 
Methoden  zur  experim.  Untersuchung  der  elementar.  Phantasieprozesse. 
ZPdPs  12  (1911),  S.  448  f.,  498  f.  Kurze  Zusammenfassung  der  wichtigsten 
Methoden  der  Phantasieprüfung  überhaupt  gibt  N.  Braunshausen,  Einführ, 
in  die  experim.  Psych.  (1915),  61  f. 

*  Dafs  jene  vorgeschlagenen  Aufgaben  für  individual- psychologische 
Untersuchungen  fast  durchweg  sehr  brauchbar  sind,  soll  nicht  bestritten 
werden.  Aber  für  uns  handelt  es  sich  ja  nicht  um  Analyse  und  Dar- 
stellung der  Phantasievorgänge  und  um  eine  Bestimmung  des  Phantasie- 
begriffes, wofür  besonders  die  einfachen  Phantasieäufserungen  geeignet 
sind,  sondern  um  die  charakteristischen  Phantasieleistungen, 
also  solche,  bei  deren  Zustandekommen  möglichst  verschiedenartige  Phan- 
tasiekräfte mitgewirkt  haben.  Zur  Erzeugung  eben  dieser  komplexen 
Phantasieprodukte  bedarf  es  ganz  besonders  ausgewählter  Phantasieaufgaben. 
Vgl.  vor  allem  W.  Wundt,  Völkerpsychologie  II1,  S.  13 f.  und  A.  Fischers 
oben  zitierten  Aufsatz. 

3  Wenn  M.  Lobsien  seiner  Untersuchung  über  die  Phantasie  der 
Schulkinder  31  freie  Aufsätze  über  das  Thema  „Bach,  Brücke,  umgestürzter 
Wagen,  Kaufleute,  Reiter"  zugrunde  legte,  so  zeigen  schon  die  6  Aufsätze, 
die  er  als  Beispiele  abdruckt,  deutlich,  dafs  das  Thema  für  unsere  Zwecke 


Digitized  by  Google 


Allgemeines  über  Aufgabe  und  Ziel  der  Untersuchung. 


3 


unter  den  Aufgaben  die  einzig  brauchbaren  herauszufinden,  nämlich 
solche,  die  in  der  Schülerseele  eine  bunte  Fülle  von  Vorstellungen 
zu  lebhaftem  Spiele  erwecken  und  sie  zu  einem  neuen  bedeut- 
samen Ganzen  organisch  zusammenwachsen  lassen.  Wenn  wir 
jetzt  an  Aufgaben,  die  solches  leisten  und  daher  zu  Beschaffung 
eines  brauchbaren  Untersuchungsmaterials  für  unsere  Arbeit 
wesentlich  beitragen,  keinen  direkten  Mangel  mehr  haben1,  so 
wäre  es  doch  nicht  blofs  für  die  Psychologie,  sondern  besonders 
auch  für  die  Didaktik  sehr  zu  begrüfsen,  wenn  wir,  besonders 
für  die  Jugendlichen  noch  recht  viele  geeignete  Phantasieaufgaben 
dazubekommen  könnten.  In  wie  hohem  Mafse  nämlich  der 
jugendkundliche  und  didaktische  Wert  eines  freien  Aufsatzes 
—  besonders  bei  jüngeren  Schülern  —  durch  Form,  Inhalt  und 
Wortlaut  der  Aufgabe  bestimmt  ist,  davon  kann  sich  der  Fern- 
stehende kaum  eine  genügende  Vorstellung  machen.  Geht  das 
doch  erfahrungsgemäf8  so  weit,  dafs  je  nach  der  Aufgabe  ein 
phantasiebegabter  Schüler  einen  völlig  nichtssagenden  Aufsatz, 
ein  wenig  begabter  einen  überraschend  reichen  Aufsatz  hefern 
kann. 

Aber  selbst  wenn  die  Aufgabe  so  gewählt  ist,  dafs  sie  die 
kindlich -jugendliche  Phantasie  zu  charakteristischem  Schaffen 
veranlassen  kann,  so  tut  sie  das  doch  immer  nur  bei  einer 
bestimmten,  manchmal  recht  kleinen  Zahl  der  Versuchsschüler. 
Häufig  kommt  es  bei  den  Schülern  der  unteren  Klassen  vor,  dafs 
sie  das  Thema  nicht  verstehen,  dafs  sie  von  der  Aufgabe 
abschweifen  oder  an  ihr  kleben  bleiben,  ohne  etwas  Selbständiges 


nicht  geeignet  wäre.  Die  unzusammenhängenden  Worte  verführten  die 
Schüler  zu  sprunghafter,  wenig  konzentrierter  und  gezwungener  Arbeit. 
Anch  erfüllte  eich  die  Hoffnung  Lobsikns,  die  Schüler  zu  freiem  Schaffen 
zu  veranlassen  keineswegs,  indem  die  Reizworte  die  Richtung  der  Phantasie- 
tätigkeit im  wesentlichen  festlegten  und  sie  beispielsweise  zu  Märchen- 
dichtung, Tierfabel  und  anderen  kindertümlichen  Produktionen  so  gut  wie 
gar  nicht  kommen  liefsen  (vgl.  M.  Lobsien,  Über  die  Phantasie  der  Schul- 
kinder.   PdMa{mO),  H.  393). 

1  Nicht  nur  eine  Anzahl  neuer  Themen-  und  Aufsatzbticher,  sondern 
vor  allem  die  in  den  letzten  Jahren  herausgekommenen  Programme  der 
höheren  Schulen  Deutschlands  enthalten  im  Gegensatz  zu  den  früheren 
manches  Thema,  das  die  Phantasie  der  Schüler  der  betreffenden  Klassen 
gewifs  zu  lebhafter,  selbständiger  und  ihren  Kräften  angemessener  Phan- 
tasiebetätigung im  Aufsatz  veranlafst  hat  und  für  Versuchszwecke  gröfseren 
Umfangea  gut  zu  verwenden  wäre. 

1* 
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zustandezubringen.  Bei  den  Jugendlichen  wiederum  ist  es  nicht 
selten,  dafs  sie  aus  irgend  welchen  Gründen  des  Nichtaufgelegtseins 
sich  auf  die  Aufgabe  nicht  so  einstellen,  wie  sie  es  könnten  oder 
wie  sie  es  zu  einem  anderen  Zeitpunkt  unter  anderen  Umständen 
vielleicht  getan  hätten.  Hier  mufs  nun  die  Massenerhebung 
einsetzen,  die  uns  unter  vielen  Nieten  stets  auch  einige  Goldkömer 
bringen  wird.  So  schwer  es  dabei  dem  Forscher  wird,  eine 
anscheinend  reiche  Ernte  unter  seinen  Händen  allmählich  immer 
mehr  einschrumpfen  zu  sehen ;  es  wäre  gänzlich  zwecklos,  all  die 
Spreu,  die  bei  einer  grösseren  Erhebung  nur  in  zu  grofsem 
Überflufs  zutage  kommt,  mit  dem  Weizen  zu  verarbeiten  und 
hierdurch  seine  Güte  zu  beeinträchtigen.  Vielmehr  mufs  hier 
eine  sorgfältige  Sonderung  eintreten.  Den  Mafsstab  können  wir 
dabei  nicht  aus  dem  Massenmaterial  gewinnen,  sondern  wir 
müssen  ihn  aus  der  Kenntnis  und  dem  Studium  der  Einzel- 
leistungen und  der  Individuen,  die  sie  hervorgebracht  haben, 
entnehmen.  Nur  wer  auf  diesem  Wege  sicheren  Sinn  und  Blick 
für  das,  was  als  charakteristisch  für  eine  Phantasieleistung  dieser 
oder  jener  Altersstufe  von  Knaben  und  Mädchen  gelten  kann, 
erworben  hat,  wird  aus  einem  Material,  das  von  fremden  Schülern 
stammt,  und  nur  mit  statistischen  Vermerken  (Alter,  Name,  Klasse, 
Schule  usw.)  versehen  ist,  das  für  die  Untersuchung  wichtige  heraus- 
finden können.  So  macht  uns  also  schon  die  für  Gewinnung 
eines  brauchbaren  Versuchsmaterials  einmal  notwendige  Methode 
der  Aufgabenstellung  mit  allen  ihren  Unvollkommenheiten  zur 
strengen  Pflicht,  Massenerhebung  und  Einzelversuche  zu  verbinden 
und  sich  gegenseitig  ergänzen  zu  lassen. 

Noch  ein  kurzes  Wort  über  Verwertung  eines  Materials,  das 
unter  Bedingungen  entstanden  ist,  die  dem  Forscher  meist 
unbekannt  sind,  nämlich  der  freien  literarischen  Produkte  von 
Kindern  und  Jugendlichen.  Die  Bedeutung,  die  ein  solches 
Material  für  die  Kenntnis  jugendlich -schriftstellerischen  Schaffens 
überhaupt  hat,  ist  von  F.  Giese  erkannt  worden.  Dieser  Psychologe 
hat  aus  einer  grofsen  Zahl  von  Jugendwerken  dieser  Art,  die  er 
gesammelt  und  bearbeitet  hat,  sehr  bedeutsame  und  interessante 
Ergebnisse  gewonnen. 1  Für  eine  Untersuchung  derPhantasie- 
leistungen   können  dagegen  solche  gleichsam  wildgewachsene 


1  F.  Girse,  Das  freie  literarische  Schaffen  bei  Kindern  und  Jugend- 
lichen.  BhZAngPs  7. 
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Produkte  nur  wenig  Nutzen  haben.  Gerade  die  Ergebnisse  von 
Gieses  Arbeit  lassen  dies  noch  deutlicher  erkennen,  als  sich  sonst 
wohl  erwarten  liefse.  Wenn  z.  B.  Giese  findet,  dafs  die  freie 
poetische  Produktion  der  9—11  jährigen  Knaben  sich  vielfach  in 
Reimereien,  die  im  wesentlichen  auf  Nachahmen,  auf  Suchen 
nach  Gleichklängen,  Fabrizieren  von  jambischen  4-Zeilern  beruht, 
ausdrückt1  und  hauptsächlich  Religion  und  Philosophie  zum 
Thema  hat 2,  —  wo  also  von  selbständiger,  bedeutsamer  Neu- 
schöpfung gar  nicht  die  Rede  sein  kann  — ,  so  ist  ohne  weiteres 
klar,  dafs  ein  solches  Material  wenig  ergiebig  für  uns  ist.  Wenn 
er  dann  weiter  feststellt,  dafs  die  Jugenddichtung  in  sehr  weit- 
gehendem Mafse  erotisch  ist8,  dafs  sich  also  oft  mehr  das  Trieb-, 
Gefühls-  und  Wunschleben  in  diesem  freien  Schaffen  ausprägt, 
als  ein  eigentliches  Schaffen  der  Phantasie,  so  gilt  auch  von 
diesen  Produkten,  dafs  sie  uns  nur  ein  höchst  einseitiges  Bild 
von  dem  literarischen  Können  jugendlicher  Phantasie  geben 
können.  Zugegeben  aber,  dafs  die  Phantasie  in  stiller  Einsamkeit 
manches  produziert,  was  sie  in  der  Schule  nicht  zustandebringt 
und  dafs  es  gelegentlich  auch  einmal  gelingt,  die  intimsten  freisten 
Leistungen  der  Phantasie  der  Forschung  zugänglich  zu  machen*, 
so  bleibt  doch  immer  dem  ganzen  Material  gegenüber  die  unlös- 
bare Schwierigkeit :  Wieweit  ist  dieses  Produkt  eigene  Schöpfung, 
was  stammt  davon  aus  Gesprächen  mit  Erwachsenen,  was  aus 
der  Lektüre  und  vor  allem:  wann  ist  es  entstanden?5  Diesen 
für  die  Phantasieforschung  schwerwiegenden  Nachteilen  gegenüber 
fällt  die  unleugbare  Tatsache,  dafs  sehr  viele  Jugendliche  in  der 
Schule  nicht  so  frei  produzieren  wie  zu  Hause,  nicht  so  schwer 
ins  Gewicht.  Völlig  verfehlt  wäre  nämlich  die  Anschauung,  dafs 
dies  durchweg  geschieht.  Die  freien  Aufsätze,  die  wir  erhalten 
haben,  zeigen  vielmehr,  dafs  mancher  Jugendliche  6  in  der  kurzen 


1  S.  27,  30,  31,  123  u.  ö. 

1  s.  Tab.  23,  S.  196/7. 

«  S.  45,  63,  84,  89,  205  f.,  218  u.  ö. 

*  Trotz  aller  Bemühungen  hat  G.  nur  4  Tagebücher  für  seine 
Untersuchung  erhalten  können  (S.  37),  im  ganzen  Btanden  ihm  3000  Proben 
jugendlicher  Schriftstellerei  zur  Verfügung. 

*  Giese  teilt  uns  mit,  dafs  das  Alter  der  Autoren  „bis  auf  ganz 
wenige  Fälle  kaum  bestimmbar  war".   2.  Teil.   S.  4. 

*  Bei  Kindern,  über  deren  Phantasieleistungen  in  der  Schule  eine 
grofse  Literatur  besteht,  hinter  denen  die  von  Giese  herangezogenen  freien 
Leistungen  sehr  im  Schatten  bleiben,  bedarf  es  dieses  Hinweises  nicht. 
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Zeit,  die  ihm  zur  Lösung  einer  ihm  gänzlich  unbekannten 
Phantasieaufgabe  gewährt  war,  an  selbständig  schöpferischer 
Phantasieleistung  geradezu  Erstaunliches  geleistet  und  gewifs 
das  Beste,  was  seine  Phantasie  überhaupt  zu  leisten  vermochte, 
hergegeben  hat.1  So  erscheint  denn  der  Weg,  den  wir  für 
Gewinnung  eines  brauchbaren  Materials  gewählt,  wenn  auch  kein 
völlig  einwandfreier,  so  doch  ein  wohl  gangbarer  zu  sein. 

Gründlicher  als  die  Frage  nach  geeigneten  Phantasie- 
aufgaben ist  die  nach  den  Methoden  der  Materialbearbeitung  in 
Angriff  genommen  worden.  Jedes  brauchbare  Verfahren  zur 
Untersuchung  freier  Aufsätze  fördert  hier  naturgemäfs  auch  die 
Untersuchung  von  Phantasieaufsätzen,  zu  denen  ja  ein  gut  Teil 
der  freien  Aufsätze  zu  rechnen  ist.  Im  allgemeinen  verfuhr  man 
bei  Bearbeitung  der  auf  experimentellem  Wege  gewonnenen 
freien  Niederschriften  so,  dafs  man  die  Gesamtdarstellung 
(Binet,  Stebn,  Cohn  u.  a.),  die  einzelnen  Sätze  (Ledere),  die 
Gedanken  (Pfeiffeb,  Lobsien  u.a.),  die  verschiedenen  gemachten 
Angaben  (Stebn,  Cohn  u.  a.),  sowie  die  stilistischen  Eigentümlich- 
keiten (Dieffenbacheb  u.  a. 2)  charakterisierte.  Das  Charak- 
terisieren erfolgte  auf  Grund  bestimmter  begrifflicher  Kategorien 
wie  beschreibend,  beobachtend,  dramatisch,  komisch,  literarisch, 
lebendig,  naiv,  Ich -Angaben,  fremdpersönliche-,  sachliche  An- 
gaben, Zeitangaben,  Satz-  und  Ausdrucksformen  usw.  usw.,  die 
sich  bei  Betrachtung  der  Darstellungen  bzw.  Teilen  derselben  und 
der  Beziehungen  zum  Thema  jeweils  als  besonders  hervortretende 
Merkmale  ergaben.  War  es  auf  diese  Weise  möglich  geworden, 
die  sich  darbietende  Mannigfaltigkeit  von  Formen  und  Inhalten 
der  Darstellungen  unter  eine  beschränktere  Zahl  von  Begriffen 
zu  bringen,  so  hing  die  weitere  Bearbeitung  von  der  spezielleren 
Aufgabe  ab,  die  sich  der  Forscher  setzte.  Er  konnte  einmal 
versuchen,  die  Darstellungen  selbst  nach  der  besonders  hervor- 
tretenden Eigenart  zu  sondern  und  jede  Gruppe  entsprechend 
zu  bezeichnen.   Er  konnte  auch  aus  ihnen  Erkenntnisse  für  die 


1  Vgl.  z.  B.  einige  der  im  4.  und  12.  Kapitel  abgedruckten  Aufsätze. 

a  Die  Literatur  gibt  am  vollständigsten  bis  zum  Jahre  1911  W.  Stebn, 
Diff.  Psychol.  Vgl.  besonders  S.  433/4.  Von  neu  dazu  gekommenen  experi- 
mentellen Untersuchungen  nenne  ich  besonders  die  unter  W.  Steens  Leitung 
von  M.  Hoffmann  und  B.  Reich  ausgeführten  Vergleichend  -  psychologischen 
Untersuchungen  über  Aufsätze  von  Schülern  und  Schülerinnen  der  Volks- 
schule. ZAngPs  9  (1915),  S.  480  f. 
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Psychologie  der  Begabungs-,  Alters-,  Geschlechts  -  Klassendifferen- 
zen, ferner  der  Phantasie,  Erinnerung,  Beobachtung  usw.  oder 
allgemein  der  Arbeits-  und  Darstellungsweisen  zu  gewinnen 
suchen.1  In  jedem  Falle  bestand  das  Verfahren  darin,  durch 
eine  begriffliche  Charakteristik  und  durch  Feststellen  der  grösseren 
oder  geringeren  Häufigkeit  des  Vorkommens  von  dieser  oder 
jener  begrifflich  festgelegten  Eigentümlichkeit,  die  geistige 
Eigenart  der  Kinder  und  Jugendlichen  nach  bestimmten  Seiten 
hin  zu  erforschen.  Ich  kann  nicht  umhin,  eioige  Bedenken  gegen 
■  dieses  Verfahren  oder  besser  gegen  die  Bedeutung  der  Ergeb- 
nisse, zu  denen  es  führt,  zu  unterstreichen ;  zum  Teil  sind  sie  von 
den  genannten  Forschern  selbst  erhoben  worden.  Einmal  liegt 
es  im  Wesen  des  Charakterisierens,  dafs  man  nur  ein  oder  mehrere 
Merkmale  des  charakterisierten  Gegenstandes  angibt,  dagegen  von 
anderen  abstrahiert.  Nimmt  man  z.  B.  aus  einer  Kinderarbeit 
den  Satz  „Der  Mond  stieg  hinter  den  Bäumen  auf"  — ,  so  ist 
das  als  Ganzes  betrachtet  eine  anschauliche  Naturschilderung  mit 
Naturbelebung;  im  einzelnen  sind  2  Naturdinge  angegeben,  von 
denen  eines  personifiziert  ist,  und  1  äufsere  Willenshandlung; 
durch  die  Präposition  wird  eine  räumliche  Beziehung  ausgedrückt 
usw.,  aber  ich  mag  diese  Charakteristik  noch  so  ausführlich 
geben 2,  sie  erfafst  doch  niemals  den  Inhalt  dieses  Gedankens  in 
völlig  zutreffender  Weise.  Das  tut  eben  nur  die  wortgetreue 
Wiedergabe  des  Gedankens  selbst.  Wohl  ist  uns  dadurch,  dafs 
wir  in  dieser  Weise  von  dem  Einzelinhalt  absehen  und  nur 
einige  Merkmale  begrifflich  festhalten,  die  Mögüchkeit  des  Ver- 
gleichens mit  anderen  Vorstellungen  verwandter  Art  gegeben, 
worauf  sich  dann  weiter  quantitative  Bestimmungen  gründen 
können.  Es  frägt  sich  eben  nur,  ob  der  Vergleich  auch  in  jedem 
Fall  berechtigt  ist?  Genau  genommen  ist  er  das  nur  in  dem 
Grenzfall  einer  erschöpfenden  und  so  zutreffenden  Charakteristik, 
dafs  zwischen  ihr  und  dem  charakterisierten  Gegenstand  oder  der 
Vorstellung  ein  logischer  Unterschied  nicht  mehr  besteht.  Dazu 
bedarf  es  aber,  wie  schon  jenes  Beispiel  zeigt,  einer  solchen  Fülle 
richtig  charakterisierender  Begriffe,  dafs  bei  einem  Untersuchungs- 
material von  einem  Umfang,  wie  wir  ihn  in  diesem  Falle  für 

1  Über  die  psychologiechen  Auf  Satzanalysen  für  die  Zwecke  der  Typen- 
bestiminung  vgl.  vor  allem  W.  Stern,  Diff .  Psych.,  S.  205  f. 

9  Z.  B.  nach  Cohn  -  Dibffbnbachbb,  Unters,  über  Geschlechts-,  Alters- 
und Begabungsuntersch.  bei  Schülern.   BhZAngPs  i>,  S.  101  f. 
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Gewinnung  brauchbarer  Ergebnisse  annehmen  müssen,  die  Aufgabe 
eine  unendliche  und  selbst  für  den  Psychologen  bei  der  Schwierig- 
keit des  Charakterisierens  nicht  fehlerlos  durchzuführende  sein 
würde.  Beschränken  wir  uns  andererseits  auf  das  Hervorheben 
einiger  Merkmale,  die  uns  wichtig  erscheinen,  so  sind  wir  nicht 
berechtigt,  sie  in  ihrer  Loslösung  von  den  Individualvorstellungen 
in  Parallele  mit  anderen  zu  bringen,  da  dann  unter  Umständen 
Merkmale,  die  im  einen  Fall  etwas  ganz  anderes  bedeuten  als 
im  anderen,  zusammengestellt  werden.  Wollten  wir  z.  B.  die 
obige  Personifikation  nicht  dadurch  näher  bezeichnen,  dafs  sie  ' 
als  wirklich  vorgestellt  wird,  so  könnte  sie  mit  solchen  von 
Jugendlichen  zusammenkommen,  bei  denen  sie  nur  poetische 
oder  phrasologische  Bedeutung  haben  und  ein  mögliches  Ergebnis, 
wonach  der  Jugendliche  Naturvorgänge  und  -dinge  häufiger 
personifiziert  als  das  Kind,  würde  wie  jeder  Jugendforscher  weifs, 
eine  vollkommen  falsche  Vorstellung  von  der  tatsächlichen  kind- 
lichen und  jugendlichen  Phantasietätigkeit  in  diesem  Falle 
notwendig  zur  Folge  haben. 

Ein  anderes  Bedenken  sehe  ich  darin,  dafs  bei  Weiter- 
verarbeitung der  gewonnenen  Darstellungscharakteristiken  un- 
kontrollierbare Faktoren  von  Bedeutung  zu  wenig  berücksichtigt 
werden  und  dafs  infolge  davon  irreführende  Resultate  erzielt 
werden  können.  Beispielsweise  wird  die  Wirkung  der  Methoden, 
nach  denen  die  Versuchspersonen  unterrichtet  worden  sind,  sowie 
die  Wirkung  der  gestellten  Aufgabe  auf  den  Ausfall  des  Aufsatzes 
leicht  unterschätzt.  Welchen  ungeheuren  Einflufs  allein  die 
Unterrichtsmethode  auf  die  schriftstellerische  Tätigkeit  der  Schüler 
haben  kann,  erkennen  wir  schon  aus  den  Originalaufsätzen,  die 
Jensen-Lamszüs  in  ihren  bekannten  Schriften  über  den  deutschen 
Aufsatz1  geben.  Wer  hätte  sich  vor  dem  Erscheinen  dieser 
Werke  träumen  lassen,  dafs  12— 14  jährige  Mädchen  der  Volks- 
schule zu  einem  derartigen  realistischen  Darstellen  eigener 
Beobachtungen  und  Erlebnisse  im  freien  Aufsatz  zu  bringen  sind, 
wie  uns  hier  an  vielen  Beispielen  gezeigt  wird.  Man  kann  sagen, 
dafs  hier  eine  eigenartige  Methode  den  kindlich- jugendlichen 
Beobachtungsaufsatz  überhaupt  erst  ins  Leben  gerufen  hat. 
Besonders  bei  einem  Aufsatzmaterial,  das  aus  einer  Reihe  ver- 


1  A.  Jensen  u.  W.  Lamszus,  „Unser  Schulaufsatz  ein  verkappter  Schund- 
literat« (1910)  und  „Der  Weg  zum  eigenen  Stil«  (1912). 
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schiedener  Klassen  stammt,  wie  bei  dem  unsrigen,  bemerkt  man 
deutlich  die  starken  Einflüsse  der  Lehrmethoden,  ohne  dafs  man 
sie  doch  im  einzelnen  genau  erkennen  und  fassen  kann.  Denn 
wenn  uns  auch  von  den  Lehrern  mitgeteilt  wird,  ob  eine  Klasse 
im  freien  Aufsatz  geübt  oder  ungeübt  ißt,  so  gibt  uns  das  weder 
für  den  einen  noch  den  anderen  Fall  sichere  Anhaltspunkte. 
Wir  entdeckten  z.  B.  eine  Mädchenklasse,  die  fast  durchweg  gute 
freie  Aufsätze  —  das  heifst  von  eigener  Gestaltungskraft  zeugende 
Arbeiten  voll  von  Leben,  Frische  und  Natürlichkeit  —  geliefert 
hatte,  ohne  doch  im  freien  Aufs  atzschreiben  geübt  zu  sein, 
während  wir  daneben  eine  Reihe  von  Klassen  hatten,  die  nach 
Mitteilung  der  Lehrer  im  freien  Aufsatz  geübt  waren  und  doch 
keine  freien  Aufsätze  lieferten.  Es  erklärt  sich  das  sehr  einfach 
so,  dafs  es  eine  bestimmte  Unterrichtsmethode  für  das  Verfassen 
freier  Aufsätze  nicht  gibt,  weiter  daraus,  dafs  der  Klassenlehrer 
doch  meist  erst  kurze  Zeit  in  seiner  Klasse  unterrichtet,  und 
naturgemäfs  den  früheren  Bildungsgang  der  Klasse  nicht  kennt, 
und  endlich  aus  dem  Umstand,  dafs  die  Zusammensetzung  der 
Klasse  durch  Eintreten,  Austreten,  Sitzenbleiben  der  Schüler,  nie 
längere  Zeit  dieselbe  bleibt  und  daher  ein  und  dieselbe  Methode 
immer  nur  bei  einem  Teil  der  Schüler  zu  voller  Wirkung  gelangt 
sein  kann. 

Nicht  weniger  einschneidend  und  ebenso  unberechenbar  als 
der  Einflufs  der  Methode  ist  die  Themengebung  auf  die  Art  der 
Lösung.1  Die  Richtung,  die  durch  das  Thema  gegeben  wird, 
kann  für  Form  und  Inhalt  der  Darstellung  so  bestimmend  sein, 
dafs  die  Gesamt-  und  Einzelcharakteristik  von  mehreren  Auf- 
sätzen desselben  Verfassers  fast  durchgehends  verschiedene 
Eigentümlichkeiten  ergibt,  bzw.  dafs  bei  Aufsätzen  verschiedener 


1  Allgemein  möchte  ich  annehmen,  dafs  bei  Künstlern  der  Gegenstand 
ihres  Schaffens  —  also  gleichsam  das  Thema,  das  sie  sich  zur  Bearbeitung 
wählen  —  oft  einen  nicht  geringen  Einflufs  auf  die  Arbeit  ausübt,  den 
man  jedoch  leicht  der  individuellen  Anlage  und  Schaffensrichtung  des  be- 
treffenden Künstlers  zuschreibt.  So  möchte  ich  z.  B.  nicht  mit  R.  Müllbb- 
Fbeienfbls  (ZAngPs  7  (1913)  2/3,  S  177)  allein  aus  dem  Gegensatz  zwischen 
dem  ganz  naturalistischen,  wild  bewegten  Götz  des  jungen  Gobthe  und  der 
edlen  Ruhe  in  der  durchaus  auf  Typen  hin  gestalteten  Iphigenie  auf  einen 
Wandel  der  Art  von  Goethes  Schaffen  schliefsen,  weifs  ich  doch  nicht,  ob 
der  jugendliche  Goethe  nicht  vielleicht  auch  eine  klassische  Iphigenie  und 
der  ältere  einen  dramatisch  bewegten  Götz  unter  Umständen  geschaffen 
hätte. 
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Verfasser  grofse  Ähnlichkeiten  hervortreten,  die  bei  näherem 
Zusehen  durchaus  nicht  in  einer  verwandten  Wesensart  der 
Verfasser  begründet  sind.  Es  würde  genügen,  in  ein  oder 
zwei  Unterklassen  hintereinander  zwei  Phantasiethemen,  z.  B. 
„Die  Taufe  von  Heini  Jgel"  und  „Die  Jagd  auf  das  U-Boot" 
bearbeiten  zu  lassen  und  danach,  soweit  das  überhaupt  möglich 
ist,  den  Einflufs  der  Themen  auf  die  Ausarbeitung  zu  untersuchen, 
um  eine  Bestätigung  dieser  Behauptung,  gleichsam  durch  eine 
Stichprobe  zu  erhalten.  Auch  die  vorliegende  Untersuchung 
wird  uns  Gelegenheit  geben,  wenigstens  in  beschränktem  Umfang 
die  Stärke  jenes  Einflusses  zu  beobachten.  Da  es  sich  aber  bei 
ihr  im  wesentlichen  nur  um  5  verschiedene  Themen  handelt,  die 
Zahl  der  Themen  aber,  die  immer  wieder  verschiedene  geistige 
Funktionen  in  Tätigkeit  treten  lassen,  schon  beim  Kinde  eine 
sehr  grofse  ist,  so  genügt  auch  unser  Material  nicht  entfernt,  um 
die  Art  des  Einflusses  aller  möglichen  Themengruppen  zu  bestim- 
men und  wir  sehen  uns  daher  in  die  Notwendigkeit  versetzt, 
von  quantitativen  Bestimmungen,  die  durch  jene  grofse  Unbekannte 
mit  beeinflufst  sein  könnten,  möglichst  abzusehen. 

Schon  diese  kurzen  Hinweise  lassen  erkennen,  dafs  es  schwer 
zu  bestimmende  Faktoren  sind,  die  auf  das  Ergebnis  jener 
charakterisierenden  Verarbeitung  des  Aufsatzmaterials  einwirken 
und  sich  nur  in  besonderen  Fällen  wenig  geltend  machen  werden 
oder  ausgeschaltet  werden  können,  so  dafs  die  Ergebnisse  einer 
derartigen  Untersuchung  über  Altersfortschritte,  Geschlechts- 
differenzen  oder  einzelne  psychische  Funktionen,  wie  Beobachtung, 
Phantasie,  Denken  usw.,  verallgemeinert  werden  könnten. 

Der  Gewinn,  den  die  bisherigen  Untersuchungen  der  freien 
Aufsätze  gebracht  haben,  scheint  mir  vielmehr  auf  einem  anderen 
Gebiete  zu  liegen ;  ihn  gering  einzuschätzen,  hiefse  dieser  ganzen 
Forschung  nicht  gerecht  werden.  Ihr  vor  allem  danken  wir  die 
Erkenntnis,  dafs  freie  Aufsätze  eine  unerschöpfliche  Fundgrube 
für  die  Jugendforschung  bilden,  dafs  sich  in  diesen  Niederschriften 
die  Eigenart,  das  Wachstum,  die  gegenseitigen  Beziehungen 
bestimmter  geistiger  Funktionen  von  Knaben  und  Mädchen  oft 
deutlich  spiegeln,  dafs  der  Formen-  und  Gestaltenreichtum  dieses 
Darstellungsmittels  ein  fast  unübersehbarer  ist  und  dafs  dabei 
doch  gewisse  Normen  erkennbar  werden,  die  das  bunte  Chaos 
kleinster  und  gröfserer  geistiger  Leistungen  in  bestimmter  Weise 
zu  gruppieren  gestatten.    Und  so  wird  es  denn  auch  weiterhin 
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ein  Ziel  der  Forschung  bleiben,  durch  Charakteristik  von  Form 
und  Inhalt  freier  Niederschriften  und  daraus  gewonnene  all- 
gemeinere Erkenntnisse  die  Jugendkunde  zu  fördern.  War  aber 
bisher  das  Augenmerk  der  Forscher  hauptsächlich  darauf  gerichtet, 
das  Charakterisieren  zu  verfeinern  und  immer  exakter  zu  gestalten, 
so  wird  es  jetzt  vor  allem  die  Aufgabe  sein,  diese  Analyse  nur 
da  einzusetzen,  wo  die  aus  ihr  gewonnenen  Verallgemeinerungen 
nicht  infolge  etwaiger  Einwirkung  von  mehreren  Unbekannten 
jeden  Wert  verlieren.  So  wird  man  beispielsweise  ein  gröfseres 
Aufsatzmaterial  nicht  zu  statistischer  Untersuchung  derjenigen 
psychischen  Funktionen  benutzen,  die  jenen  unberechenbaren 
Einwirkungen  ganz  besonders  unterhegen,  sondern  wird  sich 
darauf  beschränken  müssen,  nach  genauer  Prüfung  der  ver- 
schiedenen Arten  und  Grade  von  Einflüssen,  die  beim  Verfassen 
von  Aufsätzen  mitsprechen,  nur  die  Seiten  der  Aufsatzarbeit  auf 
diesem  Wege  zu  erforschen,  die  den  verschiedenen  Unterrichts- 
methoden, und  gestellten  Aufgaben  gegenüber  ein  gewisses 
konstantes  Verhalten  zeigen. 

Es  gilt  ferner  sich  bewufst  zu  sein,  dafs  auf  diesem  Wege 
wohl  ein  Forschungsziel  —  nämlich  die  Charakteristik  der 
Phantasiebetätigung  im  freien  Aufsatz  —  erreicht  werden  kann, 
dafs  aber  ein  anderes,  das  Erfassen  der  Phantasie- 
leistungen selbst  nach  ihrer  inhaltlichen  Be- 
schaffenheit und  inneren  Zusammengehörigkeit, 
im  Dunkel  bleibt.  Da  die  vorhegende  Untersuchung  nach  Art  und 
Anlage  vor  allem  das  zweite  sicherer  zu  fassende  Ziel  im  Auge 
haben  mufs  —  der  Weg  nach  dem  ersten  erscheint  für  Untersuchung 
der  Phantasie  unter  den  angegebenen  Verhältnissen  noch  wenig 
ertragreich  —  so  sei  der  Unterschied  der  beiden  Forschungsziele 
und  die  Wege,  die  zu  ihnen  führen,  in  aller  Kürze  einander 
gegenübergestellt. 

Wenn  wir  nur  eine  mehr  oder  weniger  ausgeführte  Charak- 
teristik der  kindlich  •  jugendlichen  Phantasievorstellungen  erhalten, 
so  erfassen  wir  diese  wohl  begrifflich,  können  uns  aber  kein  klares 
und  lebendiges  Bild  von  ihnen  machen.  Von  dem  Eigenartigen, 
dem  Leben,  dem  spezifischen  Inhalt  eben  dieser  Schöpfung  — 
und  das  ist  ein  wesentliches  Moment  bei  jeder  Phantasievorstellung 
—  sehen  wir  ja  dabei  ab.1   So  kann  ich  kindliche  Gedanken 

1  Während  die  allgemeine  Psychologie  natürlicherweise  mit  allen  Bc- 
wufstseinsinhalten  so  verfährt,  kann  die  Jugendkunde  da,  wo  es  sich  uui 
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aus  freien  Niederschriften  über  die  Sonne,  wonach  sie  vom  Bett 
aufsteht,  durch  eine  fremde  Macht  hinaufgestofsen  wird,  oder 
sich  wie  ein  Ballon  erhebt,  oder  mit  Schwingen,  oder  mit  einer 
Kanone  hinaufgeschossen  wird1  wohl  durch  die  Begriffe  „aktiv- 
anschaulich -  phantastisch  -  kombinatorisch  -  produktiv  -  ästhetisch"  2 
usf.  charakterisieren;  aber  eine  noch  so  ausgeführte  Charak- 
teristik gibt  uns  doch  noch  keine  Vorstellung  von  der  Eigenart 
der  Vorstellungen  selbst  und  von  den  Inhalten,  die  der  kindliche 
Geist  im  Gegensatz  zu  dem  jugendlichen  produziert.  Dazu  mufs 
ich  diese  Vorstellungen  selbst  kennen,  mufs  sie  auf  ihre  typische 
Bedeutung  prüfen  und  aus  den  verschiedenen  innerlich  verwandten 
und  zusammengehörigen  Inhalten  ein  Bild  von  dem,  was  das 
Kind  in  dieser  Beziehung  bietet,  erhalten.  Fraglos  gehört  dieses 
konkrete  Erfassen  der  typisch  jugendlichen  Phantasieleistung 
ebenso  zur  wissenschaftlichen  Phantasiekunde,  wie  jene  von  den 
spezifischen  Inhalten  abstrahierende  Charakteristik  der  Phantasie- 
produkte, die  ihre  volle  Bedeutung  doch  erst  mit  der  Darstellung 
der  Inhalte  zusammen  erhält.8  Dafs  der  Weg  zu  unserem  Ziel 
auch  ein  eigener  ist,  liegt  in  der  Natur  der  Sache.  Wir  beginnen 
die  Bearbeitung  nicht  damit,  dafs  wir  die  Phantasieleistungen  im 
einzelnen  und  im  ganzen  charakterisieren  und  von  da  zur 
Charakteristik  der  Phantasietätigkeit  und  zu  Vergleichen  ver- 
schiedener Phantasiebetätigung  bei  den  Geschlechtern  usw. 
fortschreiten,  sondern  indem  wir  die  charakteristischen  Phantasie- 
vorstellungen sammeln,  sie  auf  ihre  typische  und  symptomatische 
Bedeutung  prüfen  und  in  ihrer  Beziehung  auf  eine  gröfsere  Einheit 
—  eine  besondere  Schaffensart  und  einen  besonderen  Schaffens- 
gegenstand der  Phantasie  —  zu  begreifen  suchen.  Während 
wir  bei  dem  charakterisierenden  Verfahren  jede  Leistung  in 
gleicher  Weise  berücksichtigen,  werden  wir  bei  dem  unsrigen 

besonders  charakteristische  Leistungen  von  Jugendlichen  handelt,  in  denen 
sich  psychische  Tätigkeiten  kundtun  (z.  B.  bei  sprachlichen  Äufserungen, 
Zeichnungen,  Beobachtungen  u.  a.  m.)  auf  Darstellung  von  Individual- 
leistungen  nicht  verzichten. 

1  G.  Stanley  Hall,  Adolescence  II,  8.  169. 

8  Vgl.  die  Begriffstafel  bei  M.  Lobsibn  a.  a.  O.,  S.  24. 

'  Wenn  in  den  Untersuchungen  freier  Aufsätze  bisher  stets  auch 
charakteristische  Individualvorstellungen  angeführt  wurden,  so  geschah  das 
doch  nur,  um  Beispiele  für  die  Tätigkeit  dieser  oder  jener  psychischen 
Funktion  zu  geben.  Es  war  aber  nicht  das  Ziel  der  Untersuchungen,  sie 
selbst  und  ihren  inneren  Zusammenhang  zur  Darstellung  zu  bringen. 
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—  ich  möchte  es  das  synoptische  nennen  —  jede  charakte- 
ristische Schöpfung  oder  Teilschöpfung  unbedingt  bevorzugen, 
sofern  sie  natürlich  keine  vereinzelte  oder  Ausnahmebildung  ist,  son- 
dern als  Ausdruck  jener  eigentümlichen  Schaffensarbeit  erscheint. 
Und  so  wird  jede  neue  Vorstellung,  die  wir  entdecken,  nicht 
dazu  dienen,  die  Richtung  der  Phantasietätigkeit  zu  verdeutlichen, 
sondern  die  Bilder,  die  wir  von  ihrer  Arbeit  gewinnen,  zu  bereichern 
und  zu  vervollständigen.  Wir  werden  bei  diesem  Verfahren 
allmählich  eine  Anzahl  typischer  Bilder  erhalten,  die  jeweils  einen 
Ausschnitt  aus  den  gesamten  Phantasieleistungen  zusammen- 
fassend darstellen.  Diese  Bilder  erscheinen  aber  einmal  als  geistige 
Produkte  einer  gröfseren  Zahl  von  Schülern,  die  nach  Alter,  Ge- 
schlecht, Begabung,  Umwelt,  Unterricht  usw.  zusammengehören, 
und  sollen  im  folgenden  Typen1  heifsen.  Sie  erscheinen  aber 
weiter  als  Komplexe  von  Phantasieleistungen,  die  nach  der  sich 
in  ihnen  offenbarenden  übereinstimmenden  Eigenart  einer  beson- 
deren Schaffensart  der  Phantasie  zugehören.  Die  Scheidung  aller 
Phantasieleistungen  sowohl  nach  psychischen  bez.  psycho-physisch 
gekennzeichneten  Gruppen  (Alter,  Geschlecht  usw.)  als  auch 
weiter  nach  ihrer  inneren  Beschaffenheit  (Vermenschlichen  usw.) 
darf  nur  auf  Grund  einer  Betrachtung  der  Gesamtheit  der 
Phantasieschöpfungen  gewonnen  werden,  jede  Art  einer  auf 
logischer  Konstruktion  beruhenden  Gruppierung  würde  dem 
Tatsächlichen  Zwang  antun  und  den  empirischen  Charakter  der 
Untersuchung  —  damit  aber  ihren  eigentlichen  Wert  —  in 
Frage  stellen.  Wir  werden  sehen,  wie  in  unserem  Versuchs- 
material  ganz  bestimmte  Bilder  durch  spezifische  Eigenart  und 
Verschiedenheit  gekennzeichnet,  sich  voneinander  abheben  und 
wie  sich  danach  leicht  die  Gruppierung  der  zu  untersuchenden 
Phantasieleistungen  und  die  Reihenfolge,  in  der  sie  zu  behandeln 
sind,  ergibt. 

Wenn  ich  über  die  psychologische  Aufgabe  unserer  Unter- 
suchung etwas  ausführlicher  sprechen  mufste,  so  kann  ich  mich 
mit  der  Besprechung  der  didaktischen  kurz  fassen.  Handelte  es 


1  Wenn  hier  Typus  nur  im  Sinne  einer  bestimmten  geistigen 
Leistung,  nicht  aber  in  dem  einer  vorwaltenden  psychischen  Disposi- 
tion (vgl.  W.  Stern,  Differ.  Ps.,  8.  168)  genommen  wird,  so  ist  damit  nicht 
gesagt,  dafs  die  spätere  Forschung  ihn  nicht  als  an  eine  psychische  Dis- 
position gebunden  erkennen  wird  (s.  auch  Pfbiffeb,  Exp.  Unters.  Über  qual. 
A.-T.,  besonders  S.  107  f.). 
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sich  bei  der  psychologischen  Untersuchung  im  wesentlichen  um 
eine  Aufnahme,  Ordnung,  Sichtung  und  Darstellung  der  gegebenen 
Leistungen  nach  bestimmten  Normen,  so  treten  wir  bei  der 
didaktischen  mit  wertenden  Gesichtspunkten  an  unseren  Stoff. 
Da  heifst  es:  können  wir  als  Erzieher  und  Lehrer  mit  dem,  was 
die  kindlich -jugendliche  Phantasie  im  freien  Aufsatz  zustande 
bringt,  etwas  anfangen?  Was  ist  von  diesen  ihren  Produkten 
wertvoll  oder  wenigstens  brauchbar  genug,  dafs  wir  es  für  den 
Aufsatz  zulassen  können  ?  Mit  anderen  Worten :  Was  mufs  gepflegt 
werden  und  was  mufs  unterdrückt  werden  ?  Wovon  werden  wir 
uns  erziehlichen  und  unterrichtlichen  Erfolg  versprechen  ?  Welches 
sind  die  günstigsten  Bedingungen  für  eine  brauchbare  Phantasie- 
tätigkeit im  Aufsatz  bei  den  verschiedenen  Stoffen  und  Entwick- 
lungsstufen ?  Welche  Aufgabe  haben  wir  danach  an  die  Phantasie 
zu  stellen? 

Dabei  wird  vor  allem  beachtet  werden  müssen,  dafs  das 
psychologisch  Bedeutsame  keineswegs  auch  didaktisch  oder  gar 
literarisch  wertvoll  ist.  Vielmehr  werden  wir  gerade  da,  wo  die 
Phantasie  vielleicht  die  reichsten  und  buntesten  Blüten  treibt, 
hemmend,  beschneidend  und  disziplinierend  eingreifen  müssen. 
Ja,  es  wird  gerade  diese  Untersuchung  und  es  werden  vor  allem 
die  hier  gebotenen  Leistungen  uns  zu  der  klaren  Erkenntnis 
bringen,  dafs  nur  da  ein  günstiger  Boden  für  brauchbare  Schöpfun- 
gen des  Geistes  gegeben  ist,  wo  eine  selbständig  schaffende  und 
rege  Phantasie  in  ihrer  Tätigkeit  durch  klares  und  scharfes 
Denken  diszipliniert,  mit  stets  neuem  aus  eigener  Beobach- 
tung, eigener  Erfahrung,  eigenem  Erleben,  gewon- 
nenen Erkenntnissen  und  Vorstellungen  gespeist  wird. 
Mit  der  Gewinnung  dieser  Erkenntnis,  die  wir  ebenso  gut  an  das 
Ende  unserer  didaktischen  Untersuchung  hätten  stellen  können, 
treten  wir  in  unsere  eigentliche  Untersuchung  ein. 
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Das  Material  und  seine  Bearbeitung. 

Aus  dem  weiten  Forschungsgebiet  der  Phantasie  der  Kinder 
und  Jugendlichen  wählen  wir  nur  einen  kleinen  Abschnitt  für 
die  vorliegende  Untersuchung  aus.  Was  diese  Phantasie  aufserhalb 
der  Schule  leistet  und  welche  Arbeit  ihr  in  den  verschiedenen 
Unterrichtsfächern  zufällt,  scheidet  für  uns  aus.  Nur  ihre  Lei- 
stungen bei  Abfassen  sog.  freier  Aufsätze  sollen  uns  beschäftigen : 
gewifs  ein  sehr  begrenztes  Feld,  das  aber  doch  eine  Fülle  eigen- 
artigen Geisteslebens  in  sich  schliefst  und  mannigfache  Berührungen 
mit  anderen  Gebieten  geistiger  Tätigkeit,  besonders  natürlich  mit 
der  sonstigen  Phantasietätigkeit  aufweist. 

Um  nun  ein  Bild  von  der  Eigenart  dieser  Phantasiearbeit 
und  damit  zugleich  eine  gesicherte  Grundlage  zur  Beurteilung 
ihres  Wertes  im  Aufsatzunterricht  zu  gewinnen,  wurde  folgender 
Weg  eingeschlagen. 

Zunächst  galt  es,  möglichst  günstige  Bedingungen  für  die 
Phantasiebetätigung  der  Schüler  herzustellen,  um  so  ein  brauchbares 
Untersuchungsmaterial  zu  erhalten.  Als  günstig  mufsten  dabei 
mit  Rücksicht  auf  das  Ziel  der  Untersuchung  Bedingungen  gelten, 
die  die  Schüler  zu  selbständigem,  ihren  Phantasieanlagen  tunlichst 
gemäfsen  Schaffen  veranlafsten,  als  ungünstig  solche,  die  es  dazu 
nur  wenig  kommen  liefsen.  Nun  kann  als  anregend  für  eine 
Tätigkeit  der  Phantasie,  bei  der  sich  die  besten  Kräfte  der 
Schüler  entfalten,  nach  den  bisherigen  Erfahrungen,  nur  eine 
geschickt  gewählte  Themenreihe  angesehen  werden,  die  den 
Schülern  zu  Beginn  des  Versuches  bekannt  gegeben  wird  und 
aus  der  sie  sich  nach  eigenem  Ermessen  das  sie  am  meisten 
ansprechende  Thema  zur  Bearbeitung  auswählen.  Ob  und  wieweit 
die  für  unsere  Untersuchung  angenommenen  Themen  dieser 
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Forderung  entsprechen,  können  natürlich  erst  die  späteren  Aus- 
führungen lehren.  Es  genügt,  wenn  wir  hier  die  wichtigsten 
der  gestellten  Themen  anführen  und  zugleich  kurz  dabei  bemerken, 
welche  Erwägungen  dazu  führten,  gerade  sie  als  geeignet  anzu- 
sehen.  Die  Themen  lauteten  f olgendermafsen : 

„In  einer  der  letzten  Nächte",  erzählt  der  Mond,  „glitt  ich 
durch  schwere  Schneewolken  dahin:  Meine  Strahlen  suchten  sie 
zu  durchdringen,  um  zu  sehen,  was  da  unten  auf  der  Erde  vor 
sich  ging.   Endlich  teilten  sich  unter  mir  die  Wolken  

 Der  Schüler  fährt  fort  und  läfst  den  Mond  weiter 

erzählen : 

1.  Von  einem  Schiffsuntergang  (z.  B.  der  Titanic). 

oder 

2.  Von  „Roland  der  Riese  am  Rathaus  zu  Bremen."  (z.  B. 
ein  Zwiegespräch,  das  er  mit  ihm  über  das  alte  und  das  jetzige 
Bremen  hat.) 

3.  Von  einem  Krankenlager  (z.  B.  Trostgespräch  mit  einem 
Kranken.) 

4.  Von  einem  Lager  von  Wandervögeln  in  der  Nähe  Bremens. 

5.  Von  einem  Schüler,  der  mit  seinen  Schularbeiten  nicht 
zustande  kommen  kann. 

Die  einleitenden  Sätze1  führten  hier  unmittelbar  in  eine 
Situation  hinein,  die  der  Phantasie  ein  weites  Betätigungsfeld 
zeigte.  Der  personifizierte  Mond,  der  von  seiner  hohen  Warte 
aus  seine  Beobachtungen  auf  der  Erde  macht,  lenkte  gleichsam 
jeden  Schüler,  der  auch  nur  ein  wenig  Phantasie  besafs,  in 
Bahnen  hinein,  auf  denen  diese  beflügelte  Geisteskraft  sich  gern 
bewegt.  Ob  er  wollte  oder  nicht,  er  mufste  diesen  Weg  gehen 
—  ein  Entweichen  gab  es  nicht,  und  er  mufste  zeigen,  ob  diese 
Kraft  in  ihm  lebendig  war. 

War  durch  die  einleitenden  Worte  die  Situation  gegeben, 
von  der  aus  der  Sprung  in  eine  eigene  Schöpferweit  gewagt 
werden  mufste,  so  sollten  die  fünf  Themen,  die  folgten,  verhüten, 
dafs  die  Phantasie  im  Nebel  herumtastet,  dafs  nur  ins  Blaue 
hinein  phantasiert  wurde.  Sie  sollten  einen  Weg  zeigen,  auf 
dem  sich  etwas  Brauchbares  erreichen  liefs.  Hier  hatte  der 
Schüler  die  Wahl  zwischen  einer  Reihe  möglicher  Wege.  Er 
konnte  einen  Bericht,  den  er  durch  Wort  oder  Zeitungslektüre 

1  In  Anlehnung  an  Andbbmks  „Bilderbuch  ohne  Bilder"  gegeben. 


Digitized  by  Google 


Das  Material  und  seine  Bearbeitung. 


17 


erhalten  hatte,  mit  Phantasie  umwehen.  Er  konnte  eine  ihm 
wohlbekannte  Figur,  den  Roland  auf  dem .  Bremer  Marktplatz, 
beleben  und  dabei  seine  Gedanken  über  Einst  und  Jetzt  seiner 
Heimatstadt  wandern  lassen.  Das  dritte  Thema  wandte  sich  vor 
allem  an  solche,  deren  Phantasietätigkeit  besonders  durch  Gefühle, 
etwa  des  Mitleids  geweckt  oder  von  ihnen  begleitet  wird.  Bei 
dem  Lager  der  Wandervögel,  das  der  Mond  nächtlicherweile 
beleuchtete,  war  Gelegenheit  geboten,  Selbsterlebtes,  das  tiefere 
Eindrücke  hinterlassen  hatte,  in  poetischem  Gewände  darzustellen. 
Und  das  letzte  Thema  vom  Schüler,  der  seine  Schularbeiten  nicht 
fertig  bekommt,  griff  in  das  eigene,  vielleicht  nicht  erfreuliche 
tägliche  Schulerleben  hinein  und  bot  die  Möglichkeit,  Freuden 
und  Leiden  dieser  Seite  des  Lebens  phantasievoll  zu  gestalten. 
So  gaben,  wie  es  schien,  diese  Themen  der  jugendlichen  Phantasie 
einen  recht  weiten  und  ihr  doch  angemessenen  Spielraum  zur 
Betätigung.  Die  Bewegungsfreiheit  der  Phantasie  ging  also  bei 
Bearbeitung  nicht  soweit,  dafs  jeder  Schüler  einfach  drauflos 
schreiben  konnte,  ohne  an  irgendeinen  Gegenstand  gebunden  zu  sein. 
Vielmehr  war  eine  gewisse  Richtung  für  jeden  durch  die  Themen- 
stellung gegeben.  Aber  es  war  doch  insofern  individueller  Anlage 
und  Neigung  Rechnung  getragen,  dafs  von  verschiedenen  Feldern, 
auf  welche  die  Phantasie  gelenkt  wurde,  dasjenige  vom  Schüler 
ausgewählt  werden  durfte,  das  ihm  am  meisten  lag.  Dafs  aber 
den  meisten  Schülern  wenigstens  eins  der  gestellten  Themen 
entsprach,  war  deshalb  zu  erwarten,  weil  auch  hier  auf  die  sonst 
zutage  getretenen  Phantasiekräfte  von  Kindern  und  Jugendlichen 
Rücksicht  genommen  war. 

Aufser  den  genannten  Themen,  die  an  einem  bestimmten 
Tage  an  18  Bremer  Schulen  von  Schülern  verschiedensten  Alters 
bearbeitet  wurden,  hatte  ich  in  den  letzten  zehn  Jahren  häufig 
von  eigenen  Klassen  —  besonders  in  VI,  V,  IV  des  Gymnasiums  — 
unter  entsprechenden  Versuchsbedingungen  zahlreiche  Phantasie- 
themen behandeln  lassen,  deren  Bearbeitungen  bei  Anstellung  jenes 
Hauptversuches  schon  vorlagen.1  Diese  Aufsätze  dienten  mehr 
dazu  eine  Art  Kontrolle  und  Ergänzung  zu  den  unter  jenen 
Bedingungen   gewonnenen  Leistungen  zu  geben,   als  um  die 


1  Einige  davon  habe  ich  bearbeitet  und  veröffentlicht  in  der  Schrift 
„Der  dentsche  Aufsatz  in  Sexta  und  Quinta"  1910,  S.  40  f.  und  in  den  Auf- 
sätzen ZDünterr  28,  S.  196  u.  2741;  19,  S.  66 f. 

Beiheft  zur  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie.  13.  2 
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Untersuchung,  wo  dies  ihr  Ziel  nicht  verlangte,  unnötig  zu  erweitern 
und  zu  zersplittern.1  Ich  werde  bei  Gelegenheit  das  eine  oder 
andere  jener  in  früheren  Jahren  gegebenen  Themen,  sowie  einige 
wenige,  die  dem  Versuche  noch  nachfolgten,  und  ihre  Bearbeitungen 
zu  unserer  Untersuchung  mit  heranziehen. 

Es  ist  selbstverständlich,  dafs  neben  der  Herstellung  günstiger 
innerer  Bedingungen  für  die  Phantasie  auch  dafür  gesorgt  werden 
mufs,  dafs  äufsere  Hemmungen  und  Störungen  möglichst  fern- 
gehalten werden.  Hier  bieten  sich  in  der  Schule  gewisse  Vorteile, 
die  bei  häuslicher  Arbeit  nicht  immer  für  die  arbeitenden  Schüler 
vorhanden  sind.  Wenn  gegenseitige  Besprechungen,  Mitteilungen, 
Fragen  an  den  Lehrer  untersagt  sind,  so  gibt  es  hier  nichts,  das 
den  Schüler  von  seiner  Arbeit  ablenken  könnte.  Unerwartete  oder 
überhaupt  störende  akustische  oder  optische  Reize  sind  hier  so 
selten,  dafs  wir  mit  ihnen  nicht  zu  rechnen  brauchen.  Ferner 
fehlt  es  hier  an  den  bei  jeder  freigewählten  Arbeit  nur  allzu 
häufig  auftretenden  Freiheitsgelüsten:  der  arbeitende  Schüler 
kommt  nicht  dazu,  während  der  Arbeit  zu  erwägen,  ob  er  nicht 
doch  lieber  etwas  anderes  tun  möchte  als  zu  Schriftstellern,  weil 
er  weifs,  dafs  ihm  dieser  Wunsch  doch  unerfüllt  bliebe,  und  weil 
er  der  Gewohnheit  unterliegt,  in  der  Schule  zu  arbeiten  und 
seine  Gedanken  auf  die  gestellte  Arbeit  zu  konzentrieren.  Eine 
Hemmung  der  Phantasietätigkeit  wird  ferner  dadurch  beseitigt 
—  was  freilich  auch  zu  Hause  geschehen  wird  —  dafs  dem 
Schüler  freigestellt  wird,  mit  Tinte  oder  Blei  zu  schreiben  und 
wenn  ausdrücklich  nur  ein  lesbares  Konzept,  nicht  eine  Reinschrift 
von  ihm  verlangt  wird. 

Endlich  wird  in  der  Schule  indirekt  das  freie  und  selbständige 
Schaffen  der  Phantasie  dadurch  unterstützt,  dafs  man  sie  vor 
eine  neue,  vorher  nie  gekannte  und  bearbeitete  Aufgabe  stellt, 
während  es  bei  häuslicher  Arbeit  nur  zu  leicht  vorkommen  kann, 
dafs  die  Phantasie  —  bewufst  oder  unbewufst  —  in  ein  Gebiet 
hineinsteuert,  in  dem  es  für  sie  nur  wenig  zu  tun  gibt,  sei  es 
dafs  eine  starke  Reproduktionstätigkeit  mit  einem  Male  einsetzt 
und  alle  schöpferische  Arbeit  unterdrückt,  sei  es,  dafs  ein  hilf- 

1  Von  der  Bearbeitung  sonstiger  freier  Schüleraufsatze  und  literarischer 
Produkte  wurde  abgesehen,  da  die  Bedingungen,  unter  denen  sie  entstanden 
sind  —  und  die  mufs  man  vor  allem  zu  einer  richtigen  Einschätzung  einer 
Phantasieschöpfung  kennen  —  nicht  bekannt  sind,  meist  auch  von  den  von 
uns  gewählten  abweichen. 
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reicher,  für  den  Versuchsleiter  nicht  kontrollierbarer  Geist  —  die 
Mutter,  die  ältere  Schwester,  der  gedankenreiche  Freund  usw.  — 
dem  erlahmenden  Flug  neuen  Schwung  zu  geben  weifs. 

Dafs  bei  unserer  Untersuchung  dafür  Sorge  getragen  wurde, 
dafs  alle  diese  Hemmungen,  Störungen  und  Hindernisse  für  ein 
selbständiges  Schaffen  tunlichst  beseitigt  wurden,  bedarf  keiner 
besonderen  Erklärung.1 

An  die  Darlegung  des  Verfahrens,  das  wir  zur  Gewinnung 
eines  brauchbaren  Materials  anwandten,  schliefse  ich  einige 
Bemerkungen  über  den  Umfang  desselben.  Die  reichste  Ausbeute 
für  unsere  Untersuchung  lieferte  der  21.  Febr.  1913.  An  diesem 
Tage  wurden  jene  Mond -Themen  in  den  ersten  beiden  Unterrichts- 
stunden von  2642  Knaben  und  2138  Mädchen  im  Alter  von 
9 — 18  Jahren  in  18  Bremischen  Schulen  bearbeitet.  Beteiligt 
waren  3  höhere  Knabenschulen,  3  höhere  Mädchenschulen, 
1  Lehrerinnen  •  Seminar,  1  Volksschullehrerinnen  -  Seminar,  1  Real- 
schule, 4  entgeltliche  Volksschulen,  4  unentgeltliche  Volksschulen, 
1  Landschule.2  Das  Ergänzungsmaterial  lieferten  einmal  2338 
Knaben  und  1822  Mädchen  im  Alter  von  9 — 15  Jahren,  die  am 
20.  Febr.  in  der  2.  Unterrichtsstunde  freie  Aufsätze  schrieben 
und  dann  mehrere  tausend  freie  Aufsätze,  die  ich  in  eigenen 
Klassen  unter  gleichen  Bedingungen  an  einer  höheren  Knaben- 
schule in  den  letzten  Jahren  schreiben  liefs. 

Dabei  war  stets  der  Gedanke  leitend,  dafs  der  Umfang  des 
Materials  so  grofs  sein  sollte,  dafs  die  wichtigsten  charakteristischen 
Formen  der  Phantasiearbeit  nicht  blofs  als  vereinzelte  Erschei- 
nungen registriert,  sondern  in  ihrer  typischen  Bedeutung  festgelegt 
würden. 


1  Wie  im  einzelnen  bei  dem  Versuch,  dem  wir  ja  den  gröfsten  Teil 
unseres  Untersuchungsmaterials  danken,  verfahren  wurde,  ist  ausgeführt  in 
ArbBundScRef  7  (1913),  S.  12  f. 

2  Unter  den  Themen  fand,  wie  zu  erwarten  war,  der  Untergang  der 
Titanic,  der  den  Schülern  zurzeit  des  Versuches  noch  frisch  in  Erinnerung 
war,  den  gröfsten  Zuspruch.  Am  nächsten  stehen  ihm  besonders  auf  der 
Unterstufe  der  Schüler  mit  den  Schularbeiten,  auf  den  oberen  Stufen  das 
Krankenlager.  Nur  wenig  gewählt  wurden  das  Roland-  und  das  Wander- 
vogelthema. Im  übrigen  gibt  die  folgende  Tafel  ein  deutliches  Bild  von 
der  Themenwahl:  Die  stärkeren  Linien  geben  an,  wie  die  Knaben  nach 
Prozenten  berechnet,  in  den  verschiedenen  Klassen  (an  deren  Stelle  das 
Noraaalalter  10,  11,  12  ...  angegeben  ist)  gewählt  haben.  Die  entsprechen- 
den schwächeren  Linien  geben  dasselbe  für  die  Mädchen  an. 
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War  aber  z.  B.  die  Art  kindlicher  Belebung  eines  Dinges 
durch  eine  Reihe  von  Beispielen  so  deutlich  geworden,  dafs  die 
Heranziehung  weiteren  Materials  keinerlei  neue  Gesichtspunkte 
zu  ergeben  versprach,  so  erschien  es  überflüssig  für  diese  Frage 
noch  weitere  Aufsätze  anfertigen  zu  lassen.  Und  so  war  denn 
auch  das  uns  zur  Verfügung  stehende  Material  für  das  Hauptziel 
unserer  Untersuchung,  die  systematische  Darstellung  der  typischen 
Phantasieleistungen  im  freien  Aufsatz,  ausreichend. 

Dafs  dagegen  für  Bestimmungen  quantitativer  Art  weder 
unser  Material  ausreichen  noch  auch  das  angewandte  Verfahren 
zu  befriedigenden  Resultaten  führen  würde,  ergab  schon  sehr 
bald  ein  Einblick  in  das  Material.  Es  zeigte  sich,  dafs  die  Schüler 
zu  verschieden  vorgebildet  und  die  Einflüsse  dieser  Vorbildung 
auf  die  Phantasietätigkeit  zu  grofs  waren,  als  dafs  z.  B.  eine 


Digitized  by  Google 
- — . — i 


Das  Material  und  seine  Bearbeitung. 


21 


Berechnung  der  relativen  Zu-  oder  Abnahme  dieser  oder  jener 
Phantasieleistung  auf  verschiedenen  Altersstufen  u.  a.  m.  Resultate 
von  allgemeiner  Bedeutung  ergeben  hätte.    Kam  es  doch  vor, 
dafs  von  einer  einzelnen  Klasse  mit  durchschnittlich  12-jährigen, 
bei  denen  die  Phantasie  wohl  unter  dem  Einflufs  irgendwelcher 
Unterrichtsmethoden  zu  lebhafter  neugestaltender  Tätigkeit  ge- 
langte, quantitativ  in  jeder  Beziehung  mehr  geleistet  wurde,  als 
von  mehreren  Klassen  mit  durchschnittlich  14-jährigen  zusammen 
genommen,  während  anscheinend  bei  einer  mehr  gleichförmigen 
methodischen  Einwirkung  im  allgemeinen  mit  dem  Alter  die 
Phantasieleistungen  quantitativ  zunehmen.    Hätten  die  Schüler 
durchweg  noch  keine  freien  Aufsätze  geschrieben  gehabt  oder 
wären  sie  im  Verfassen  freier  Aufsätze  einigermafsen  einheitlich 
vorgebildet  worden,  so  wäre  es  wohl  möglich  gewesen,  über  den 
Einflufs  von  Alter,  Geschlecht,  Milieu,  Begabung  und  Schulart 
auf  die  Phantasiearbeit  im  freien  Aufsatz   schon  aus  einem 
nicht  umfangreicheren  Material  als  dem  unsrigen  statistische 
Angaben  von  allgemeiner  Bedeutung   zu  gewinnen.    So  wie 
aber  die  Dinge  hier  lagen,  wäre  eine  solche  Arbeit  vergebliche 
Mühe  gewesen.    Wir  haben  also  hier  den  eigentümlichen  Fall, 
dafs  eine  Massenerhebung   im  wesentlichen   zur  Feststellung 
qualitativer  Bestimmungen  dient.1     Unter  der  Masse  der 
Leistungen  sind  leicht  die  herauszufinden,  die  die  Eigenart  der 
Phantasie  nach  dieser  und  jener  Richtung  hin  deutlich  machen, 
während  wir  bei  Einzeluntersuchungen  uns  oft  mit  Personen  und 
Leistungen  abquälen,  die  diese  spezifischen  Merkmale  gleichsam 
vor  unseren  Augen  verstecken.   Darin  liegt  in  diesem  Falle  die 
Berechtigung,  eine  Erhebung  allein  schon  für  Feststellungen 
qualitativer  Art  zu  machen.  Nur  in  einem  Fall  —  nämlich  bez. 
des  Vorkommens  und  der  Art  der  vorkommenden  Naturschilde- 
rungen —  wurde  versucht,  über  Differenzen  des  Alters,  Geschlechts 
und  der  Schulgattungen  statistisch -vergleichende  Bestimmungen 
zu  machen  und  die  Häufigkeit  ihres  Vorkommens  graphisch  zur 
Darstellung  zu  bringen.    Hier  schien  nämlich  ein  Gebiet  vorzu- 
liegen, bei  dem  die  Methode  des  Aufsatzunterrichtes  nur  von 
geringem  Einflufs  war,  was  sich  denn  auch  durch  die  Resultate 
der  Untersuchung  bestätigte.   Der  nicht  unbedeutende  Einflufs 
des  Themas  auf  Vorkommen  und  Art  der  Naturschilderungen 
liefs  sich  dagegen  nicht  ganz  ausschalten. 

1  Vgl.  W.  Stbrn,  Diff.  Psych.  125. 
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Bemerkenswert  ist,  dafs  die  so  unberechenbaren  Einflüsse 
der  Unterrichtsmethode  offenbar  viel  mehr  auf  die  Quantität  als 
die  Qualität  der  Phantasieleistungen  einwirken.  Sie  zeigen  sich 
vor  allem  in  dem  mehr  oder  weniger  häufigen  Vorkommen 
origineller  Schöpfungen.  Würden  sie  auch  für  den  Charakter 
und  die  Eigenart  dieser  Leistungen  von  grofser  Bedeutung  sein, 
so  würde  nicht  ein  bestimmter  recht  deutlich  erkennbarer  Phantasie- 
typus der  Kindheitsstufe,  der  Jugendlichen  und  der  reiferen 
Jugendlichen  in  all  den  so  verschiedenen  Schülerarbeiten  Immer 
wieder  zum  Vorschein  gekommen  sein.  Dann  würden  nicht  die 
Phantasieschöpfungen,  die  einmal  sämtliche  Schüler  einer  Klasse 
unabhängig  voneinander  hervorgebracht  haben,  denselben  Cha- 
rakter, dieselben  Züge  und  typischen  Merkmale  tragen,  wie 
vereinzelte  Leistungen  von  Schülern  derselben  Entwicklungsstufe 
in  ganz  anderen  Klassen  und  anderen  Schulen. 

Die  eigentümliche  Tatsache  nun,  dafs  bei  all  diesen  Phantasie- 
schöpfungen das  eigentlich  Charakteristische  in  der  Regel  dem 
Alter  des  Verfassers  entsprechend  entweder  dem  Kindheitstypus, 
dem  jugendlichen  oder  dem  reiferen  Typus  angehörte,  führte 
notwendig  zu  der  Aufgabe,  jeden  dieser  Typen  jeweils  für  sich 
zu  behandeln  und  seine  Eigenart  zu' möglichster  Klarheit  heraus- 
zuarbeiten. Dabei  ist  freilich  zu  bemerken,  dafs  eine  scharfe 
zeitliche  Grenze  für  das  Vorkommen  eines  Typus  nicht  zu  geben 
war.  Allgemein  können  wir  nur  sagen,  dafs  die  dem  Kindheits- 
typus zuzurechnenden  Erscheinungen  in  ihrer  weit  überwiegenden 
Zahl  an  9 — 13  jährigen  Kindern  beobachtet  wurden,  dafs  der 
jugendliche  Typus  nicht  vor  dem  14.  Lebensjahr  einsetzt,  und 
dafs  in  immer  steigendem  Mafse  vom  Ende  des  15.  Lebensjahres 
an  die  Eigentümlichkeiten  des  reiferen  Jugendlichen  in  den 
Aufsätzen  angetroffen  wurden. 

Während  es  nun  an  unternorraalen  Leistungen  bei  Schülern 
bis  in  das  14.  Lebensjahr  nicht  mangelte,  diese  aber  mit  wenig 
Ausnahmen  sich  lediglich  im  Fehlen  von  Phantasievorstellungen 
kundtaten  und  daher  nur  quantitative  Feststellungen  von  zweifel- 
hafter Bedeutung  möglich  gewesen  wären,  fehlten  die  übernormalen 
Leistungen  auf  der  Kin d hei ts stufe  gänzlich;  denn  auch  ver- 
einzelte Leistungen,  die  sich  über  den  Durchschnitt  der  bei  dem 
Versuch  gelieferten  Arbeiten  weit  erhoben,  konnten  auf  das 
Prädikat  übernormal  nicht  Anspruch  machen,  da  sie  in  keinem 
Fall  etwas  Vorzüglicheres  darstellten,  als  erfahrungsgemäfs  bei 
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methodischem  Vorgehen  nach  schon  einjähriger  Übung  bei  einer 
grösseren  Zahl  von  Schülern  einer  Klasse  erzielt  werden  kann. 

Aus  demselben  Grunde  mufste  für  die  Jugendlichen  und 
die  Reiferen  davon  abgesehen  werden,  einzelne  über  die 
„normalen"  Leistungen  weit  hinausragende  Leistungen  als  über- 
normal anzusprechen;  lagen  auch  hier  keine  Unterrichts- 
erfahrungen gröfseren  Umfangs  vor,  so  war  doch  kein  Grund 
zur  Annahme,  dafs  bei  geeigneten  Mafsnahmen  nicht  auch  ein 
grofser  Prozentsatz  der  Schüler  solche  wertvollere  Phantasie- 
schöpfungen zustande  bringen  würde.  Dafs  überhaupt  jemals 
auf  diesem  Gebiet  ähnlich  phänomenale  Leistungen  bei  Kind 
oder  Jugendlichen  zustande  kommen  sollten,  wie  sie  G.  Kebschen- 
8TEINEE  bei  Beiner  Prüfung  der  zeichnerischen  Fähigkeiten  von 
58000  Münchener  Schulkindern,  bei  2  Schülern  entdeckte,  ist  schon 
aus  dem  Grunde  im  höchsten  Mafse  unwahrscheinlich,  weil  die 
wertvolleren  literarischen  Phantasieschöpfungen  an  eine  viel 
gröfsere  und  allgemeinere  intellektuelle  Reife  gebunden  sind,  als 
die  zeichnerischen. 1  So  mufsten  wir  uns  denn  darauf  beschränken, 
die  als  Normalleistung  anzunehmenden  Phantasieschöpfungen  zu 
erforschen  und  zwar  nach  den  3  Stufen  der  kindlichen,  jugend- 
lichen und  reiferen  Leistung.  Neben  dieser  durch  die  in  den 
freien  Aufsätzen  deutlich  hervortretende  Eigenart  der  darstellen- 
den Phantasie  nahegelegten  chronologischen  Dreiteilung  ergab 
sich  ein  weiteres  Einteilungsprinzip,  aus  dem  Umstände,  dafs  die 
Phantasiearbeit  der  Kinder  und  Jugendlichen  in  unserem  Material 
durchweg  in  den  3  leicht  voneinander  zu  trennenden  Richtungen 
tätig  erscheint. 

1.  Einmal  vermenschlicht  sie  leblose  Dinge  und  Tiere, 

2.  verknüpft  sie  das  Ich  und  Ichbestimmungen  mit  Vor- 
stellungsganzen, die  ohne  diese  Beziehung  lediglich  Reproduktionen 
sind, 


1  Auch  das  überaus  reiche  Material,  das  F.  Geesb  in  seiner  Unter- 
suchung „Das  freie  literarische  Schaffen  bei  Kindern  und  Jugendlichen" 
behandelt,  scheint  keine  übernormalen  schriftstellerischen  Leistungen  auf- 
gewiesen zu  haben  (man  vgl.  die  Proben  im  II.  Teil  u.  I.  T.  S.  130  f.). 
Freilich  dürfen  wir  daraus,  dafs  Gusse  selbst  auf  diese  eine  rein  psycho- 
logische Untersuchung  nicht  berührende  Wertfrage  nicht  näher  eingeht 
(die  nach  Giesh  zu  den  besten  Beiner  Sammlung  gehörigen  Schöpfungen 
P.  246 — 49  sind  kleine  anspruchslose  lyrische  Naturgedichte  von  einer 
16  jährigen  Gymnasiastin)  noch  keinen  bindenden  Schlufs  ziehen. 
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3.  endlich  erschafft  sie  Bilder,  Situationen,  Szenen,  ja  ganze 
Erzählungen. 

Da  jede  dieser  3  Arbeitsweisen  beim  Kinde,  Jugendlichen 
und  reiferen  Jugendlichen  ihre  besondere  Eigenart  hat,  so  wird 
es  zweckmäfsig  sein,  in  getrennten  Kapiteln  jede  dieser  Gruppe 
für  sich  zu  behandeln. 

.  Wir  beginnen  mit  der  Belebung  des  Mondes,  des  Roland 
und  anderer  durch  die  Phantasie  belebter  Wesen  im  Kinderauf- 
satz, betrachten  danach  die  Belebung  und  Beseelung  im  freien 
Aufsatz  Jugendlicher  und  kommen  dann  endlich  zu  der  höchsten 
Form  dieser  Phantasiearbeit,  der  Beseelung  im  Aufsatz  der  reiferen 
Jugendlichen.  Daran  wird  sich  die  Untersuchung  über  das  Ver- 
ichlichen  schliefsen.  Endlich  wird  die  Betrachtung  der  Bilder, 
Situationen,  Szenen,  die  im  kindlichen  und  jugendlichen  und 
reiferen- jugendlichen  Aufsatz  zustande  kommen,  den  Schlufs 
unserer  Untersuchung  bilden. 
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Mond,  Roland  und  andere  phantasiebelebte  Wesen 

im  Kinderaufsatz. 

Wie  in  den  Phantasievorstellungen  von  Jung  und  Alt,  von 
zivilisierten  und  unzivilisierten  Völkern,  so  nimmt  auch  in  den 
literarischen  Produkten  das  Anthropomorphisieren  oder  wie  wir 
mit  gutem  deutschen  Ausdruck  sagen,  das  Vermenschlichen,  einen 
weiten  Raum  ein.  Das  Kind  belebt  die  Dinge  seiner  Umgebung, 
denkt  sie  sich  als  Menschen  und  behandelt  sie  so  —  dieselbe 
Phantasiekraft,  die  hier  tätig  ist,  finden  wir  beim  Dichter  wieder; 
die  nämliche  auch  in  den  Aufsätzen  der  Kinder  und  Jugendlichen, 
sobald  der  Gegenstand  nur  Gelegenheit  zu  solchem  Schaffen  bot. 
Einem  nüchternen  alltäglichen  Vorgang  wie  dem  der  häuslichen 
Arbeit  für  die  Schule,  weifs  schon  der  kleine  Quintaner  Leben 
einzuhauchen,  indem  er  in  seinem  Aufsatz  dem  im  Schlafe  sich 
Quälenden  Feen  und  helfende  Geister  nahen  läfst,  die  ihm  in 
anmutiger  Weise  Hilfe  bringen.  Sobald  die  Phantasie  schafft, 
gleich  sind  auch  Wesen  da,  die  wie  Menschen  handeln,  die  als 
Märchengestalten  den  Helden  der  Erzählung  umschweben  und 
ihm  zu  Diensten  sind.  Da  sitzt  der  arme  Junge  über  seinem 
Gedichtbuch  gebeugt  und  soll  lernen :  r  Als  Kaiser  Rotbart  lobesam 
ins  heilige  Land  gezogen  kam."  Aber  die  Verse  wollen  nicht  in 
den  Kopf  hinein.  Was  geschieht?  Im  Dämmerscheine  nahen 
sich  zarte  Gestalten,  jede  hält  in  goldenen  Lettern  ein  Wort  in 
der  Hand,  und  eine  nach  der  anderen  stellt  sich  vor  als:  „Als" 
—  „Kaiser"  —  „Rotbart"  usw.  So  dichtet  ein  Quintaner.  Und 
wir  haben  viele  Arbeiten,  in  denen  nicht  blofs  einzelne  Worte, 
sondern  Dinge  und  Vorstellungen  der  mannigfachsten  Art  belebt 
und  vermenschlicht  werden.    Es  genügt  an  dem  einen  oder 
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anderen  Beispiel  auszuführen,  wie  die  Schüler  in  ihren  Aufsätzen 
vermenschlichen,  ob  und  in  welcher  Weise  sich  dieses  eigenartige 
Schaffen  der  Phantasie  von  Stufe  zu  Stufe  ändert. 

In  unserem  Material  ist  daran  kein  Mangel.  Besonders  der 
Mond  und  der  Roland  wurden,  wie  ja  durch  die  Themen  schon 
nahegelegt  war,  von  der  kindlichen  und  jugendlichen  Phantasie 
erfafst  und  übersponnen.  Sie  erscheinen  als  Menschen  einfachster 
Struktur,  die  sprechen,  zanken,  Streiche  machen  und  sich  geben 
genau  wie  die  Kinder  selbst  oder  Erwachsene  in  der  Kinder- 
perspektive. Dafs  der  Mond  nur  eine  Scheibe  ist,  während  der 
Roland  für  jedes  Kind  greifbar  schon  an  sich  menschenähnliche 
Gestalt  hat  und  in  dieser  jeden  Tag  beim  Vorbeigehen  am 
Rathaus  gesehen  wird,  macht  für  die  Vermenschlichung  nichts 
aus.  Der  Roland  hat  darum  nicht  mehr  menschliche  Züge  und 
Eigenarten  vor  dem  Mond  voraus.  Wenn  z.  B.  der  Roland 
nächtlicherweile  aus  seinem  Gitter  herauskommen  und  einem 
Schutzmann  nachlaufen  kann,  so  kann  auch  der  Mond  gelegentlich 
einem  Schiffe  oder  irgendeinem  Wesen  nachlaufen  und  gebraucht 
dabei  ebensogut  seine  Füfse  wie  Roland. 

„Ich  lief,  und  wollte  noch  bis  Mitternacht  dahin,  wo  ich  ein  riesen- 
haftes Schiff  bemerkt  hatte,  aber  ich  etiefs  mit  einem  Male  an  eine 
Schneewolke,  so  dafs  sie  zur  Erde  fiel  und  schneite.  Ach,  mein  Fufs,  ich 
konnte  nicht  mehr  laufen,  nun  konnte  ich  hier  sitzen  bleiben  (M.  11 ;  10  V. 
[=  Mädchen  11  Jahre,  10  Monate  alt.  Volksschule.]). 

Und  so  ist  es  mit  allem  anderen:  Die  äufsere  Erscheinung 
des  Dinges  —  seine  mehr  oder  weniger  grofse  Menschenähnlichkeit 
—  hat  weder  beim  Mond  noch  bei  irgendeinem  Dinge  irgend- 
welchen Einflufs  auf  die  Personifizierung.1  Andererseits  ist  auch 
wieder  ein  grofser  Unterschied  zwischen  dem  Mensch  gewordenen 
Mond  und  Roland.   Beide  haben  ihre  ganz  bestimmte  Eigenart. 

Betrachten  wir  erst  den  Mond,  so  wie  er  in  den  Aufsätzen 
9— 13jähriger  erscheint. 

1  Vgl.  über  diese  Frage  auch  W.  Wündt  Völkerpsychologie  II.  1.  S.  69. 
„Als  Soldaten  wird  ein  spielender  Junge  wohl  immer  nur  Figuren  anerkennen, 
die  noch  irgendwie  an  solche  erinnern.  Aber  als  irgendeinen  sonstigen 
Menschen  wird  er  unter  Umständen  ein  blofses  Stück  Holz  zu  nehmen 
bereit  sein,  falls  es  nur  eine  längliche  Form  hat"  .  . .  S.  70.  „In  irgendeiner 
Weise  erinnern  mufs  also  das  Phantom  an  den  Gegenstand,  sei  es  auch 
blofs  durch  sein  Dasein  im  Gesichtsraum.  Als  Phantaßieroiz  kann  es  aber 
natürlich  nur  dadurch  wirken,  dafs  es  eine  Erinnerung  an  Gegenstände 
wachruft,  die  für  das  Kind  die  wirklichen  Substrate  jener  Gefühle  sind." 


Digitized  by  Google 


Mond,  Roland  und  andere  phantasiebelebte  Wesen  im  Kinder  auf  »atz.  27 


i  Er  ist  der  Freund  der  Menschen,  der  an  ihren  Leiden  und  Freuden 
teilnimmt  und  ihnen  hilft,  wo  er  nur  kann. 

„Da  sah  ich  ein  schreckliches  Drama.  Das  ich  darüber  bleich  wurde, 
ist  kaum  zu  beschreiben."    (Kn.  11;  6  V.) 

„Ich  hörte  einige  Leute  sagen :  „Der  Mond  ist  doch  eine  gute  Laterne 
in  dunkler  Nacht."  Darüber  freute  ich  mich  und  schickte  meine  Strahlen 
in  jedes  Eckchen."  (M.  11;  11  H.  [H.  =  höhere  Schule  einschl.  Realschule.]) 

„Der  Mond  sah  einen  Knaben,  der  konnte  mit  seinen  Schularbeiten 
nicht  fertig  werden,  und  als  das  der  Mond  sah,  half  er  ihn  mit  und  wenn 
er  es  raus  hatte,  so  sagte  er  es  dem  Knaben,  und  der  schrieb  es  schnell  hin." 
(K.  9;  8  H.) 

Kleinen  Schülern  gegenüber  läfst  er  es  dabei  nicht  an  väterlichen 
Reden  und  Ermahnungen  fehlen: 

Mond:  „Habt  ihr  denn  dieses  Stück  nicht  in  der  Schule  gelesen?" 

Schüler:  „Ja,  wir  haben  es  wohl  in  der  Schule  gelesen,  aber  blofs 
einmal/ 

M.:  „So,  und  bei  dem  einen  Mal  hast  du  auch  nicht  aufgepafst.  Du 
hast  wohl  gedacht,  ihr  würdet  es  mehrere  Male  lesen?" 

Sch.:  „Ja,  und  wie  dies  Wort  gelesen  wurde,  habe  ich  gerade  meine 
Nase  geputzt." 

M.:  „Nun  mache  aber  keine  Ausreden.  Ich  werde  Frau  Sonne  fragen, 
ob  das  wahr  ist."   (Kn.  11;  10  H.) 

Schliefslich  gewinnt  doch  immer  das  Mitleid  die  Oberhand  und  er 
hilft.  Besonders  kann  er  nicht  teilnahmlos  sehen,  wenn  ein  kleiner  Junge 
weint. 

„Ich  sah  einen  Knaben,  der  bitterlich  weinte.  „Der  Knabe  kann  wohl 
nicht  mehr  sehen,"  dachte  der  Mond,  „ich  will  ihm  leuchten."  Er  strahlte 
suin  Fenster  hinein  und  küfste  ihn  auf  die  verweinten  Augen."  (M.  12;  0  V.) 

Anderen  kleinen  Freunden  hilft  der  Mond  beim  An-  und  Ausziehen, 
„er  deckt  sie  zu"  und  „zieht  die  Gardinen  zu"  und  verspricht  beim  Weg- 
gehen „jeden  Abend  wiederzukommen".    (Kn.  11;  5  H.) 

Nicht  immer  ist  der  Mond  am  späten  Abend  gern  gesehen:  Will  der 
Knabe  nichts  von  ihm  wissen,  so  nimmt  das  der  Mond  sehr  übel. 

„Der  Schüler  afs  jetzt  Abendbrot  und  dann  ging  er  ins  Bett.  Der  Mond 
aber  sagte,  er  sollte  die  Vorhänge  hochlassen,  damit  wir  noch  ein  wenig 
uns  unterhalten  könnten,  der  Knabe  aber  sagte:  „er  wollte  nicht  mehr 
sprechen,  er  wäre  schon  zu  müde"  und  der  Schüler  zog  die  Vorhänge 
herunter.  Da  wurde  der  Mond  sehr  böse,  und  er  kam  nie  wieder  zu  dem 
Schüler."   (Kn.  9;  11  H.) 

Bei  den  Erzählungen  vom  Schiffsuntergang  ist  der  Mond  häufig  der 
wohlmeinende  Warner  der  Menschen,  die  an  Bord  sind.  Als  er  sie  so 
fröhlich  „tanzen,  spielen  und  schmausen"  sieht,  da  sagt  er  besorgt  zu 
ihnen  „fahrt  man  nur  nicht  zu  rasch,  es  gibt  hier  viele  Eisberge  die  unter 
dem  Wasser  schon  mehrere  Meter  hervorragen  .  .  .  Seid  nicht  zu  fröhlich, 
man  weifslnoch  nicht  was  kommt.  Es  kann  euch  gut  gehen,  es  kann  euch 
aber  auch*schlecht  ergehen44  . .  .  Aber  alle  die  wiederholten  Mahnungen 
fruchten  nicht  und  schliefslich  kann  „er  für  sich  nur  sagen :  „Übermut  tut 
selten  gut  —  Wer  nicht  hören  will,  mufs  fühlen."   (Kn.  10;  6  H.) 
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Dafs  er  Ertrinkenden  direkte  Hilfe  leistet,  wird  selten  erzählt.  Ein 
Beispiel  ist:  „Ich  griff  mit  meinen  Strahlen  ins  Wasser  und  holte  den 
Bauern  raus,  da  war  er  sehr  glücklich."    (Kn.  10;  9  H.) 

Manchmal  ist  der  Mond  daran  gehindert,  den  Menschen  zu  helfen,  da 
diese  ja  die  Mondsprache  nicht  verstehen: 

„Natürlich  konnte  ich  die  Wache  nicht  Bescheid  sagen,  da  ich  ja  mit 
der  Sprache  der  Menschen  wenig  vertraut  bin."   (Kn.  11;  2  V.) 

So  kann  der  Steuermann  nicht  verstehen,  wenn  ihm  der  Mond  in 
seiner  Sprache  zuruft:  „Nimm  dich  vor  dem  Eisberg  in  Acht,  du  steuerst 
auf  ihn  zul"    (Kn.  12;  10  V.) 

Auch  ist  es  zu  nebelig,  als  dafs  er  mit  seinem  Schein  durchdringen 
und  so  den  Menschen  helfen  könnte.  Der  Zusammenstofs  mufs  kommen, 
nur  bei  der  Rettung  der  Schiffbrüchigen  vermag  er  mit  seinem  Licht  mit- 
zuwirken. „Die  Rettungsboote  wurden  hastig  runter  gelassen.  Ich  hatte 
auch  was  zu  tun,  denn  ich  mufste  leuchten."  (Kn.  11;  7  H.)  —  Andere 
Ursachen,  dafür,  dafs  der  Mond  nicht  immer  so  zugreifen  kann,  wie  er 
möchte,  werden  uns  in  Arbeiten  über  den  Schüler,  der  mit  seinen  Aufgaben 
nicht  fertig  werden  kann,  angeführt.  Es  fehlt  ihm  selbst  an  Können  und 
Intelligenz.   Einige  lehnen  darum  seine  Uilfe  ab. 

„Geh  doch  Mond,  dir  geht  das  ja  gar  nichts  an,  du  bist  ja  so  dumm, 
wie  die  Steine  sind."   (M.  12;  3  V.) 

„Soll  ich  dich  helfen,"  fragte  ich  (Mond).  „Nein,  das  kannst  du  nicht 
Du  bist  noch  nie  in  einer  Schule  gewesen  und  dann  kannst  du  auch  nicht 
rechnen.   Wenn  du  mich  hilfst,  wird  doch  alles  verkehrt."   (M.  12 ;  4  V.) 

Auch  gibt  der  Mond  selbst  oft  zu,  dafs  er  Rechnen  oder  Aufsatz- 
schreiben in  der  langen  Zeit,  in  der  er  es  nicht  getrieben,  vergessen  habe. 

„Was  für  einen  Schrecken  bekam  ich,  als  der  Knabe  mir  die  Algebra- 
aufgaben vorlegte,  denn  sie  waren  für  mich  auch  immer  ein  Laster  gewesen, 
aber  um  mich  nicht  zu  blamieren,  ging  ich  kühn  ans  Werk.  Ich  mufste 
mich  einen  Augenblick  besinnen  .  .      (Kn.  f2;  8  II.) 

Und  im  Gespräch  mit  einem  anderen  Schüler  gibt  er  auch  zu,  kein 
Latein  zu  können : 

Mond:  „Womit  kannst  du  denn  nicht  fertigkommen?" 

Knabe:  „Mit  der  Geographie." 

M.:  „Ist  das  denn  so  schwer?4 

K.:  „Ja." 

M.:  „Und  was  denn  noch?" 
K. :  „idem,  eadem." 

M.:  „Was  ist  denn  das?  Himmel,  was  ist  denn  das  für  ein  Kram?" 
K.:  „Bist  du  so  dumm,  das  ist  Latein." 

M.:  „Ach  so,  das  ist  ja  wahr,  man  hat  hier  oben  andere  Sachen  im 
Kopf  als  Latein."    (Kn.  10;  8  H.) 

Andere  wiederum  schreiben  dem  Monde  einige  Kenntnisse  zu: 

Schüler:  „Weifst  du  was  das  ist,  Latein  pauken?" 

Mond:  „Natürlich  nichts  weiter  als  laudo,  laudas,  laudamus  usw.  lernen." 
(Kn.  9;J)H.)  * 

Manchmal  erlaubt  sich  der  Mond  einen  harmlosen  Spafs  mit  den 
Menschen,  so,  als  er  einmal  drei  Wandervögel  in  tiefstem  Schlaf  auf  dem 
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Heuboden  eines  kleinen  Hauses  liegen  sieht:  „Da  dachte  ich,"  erzählt  er, 
„Ich  will  mir  mal  einen  Spafs  machen  und  sie  vom  Berg -erklimmen 
träumen  lassen.  Bald  sprachen  sie  alle  drei.  Der  eine  sagte:  „Mensch 
helfe  mir  doch,  ich  falle  sonst  wieder  runter."  Der  zweite:  „Nah,  das 
sieht  man  wohl,  dafs  ihr  niemals  im  Gebirge  gewesen  seid,  ihr  könnt  ja 
nicht  einmal  einen  kleinen  Hügel  erklimmen."  Der  letzte  sprach:  „Hat 
man  von  droben  eine  schöne  Aussicht  ?"  (Kn.  12;  2  V.)  Über  einen  solchen 
Streich  kann  er  sich  dann  „vor  Lachen  nicht  helfen".  Auch  dem  Schüler, 
dem  er  bei  den  Schularbeiten  geholfen,  kann  er  einen  kleinen  Streich 
spielen;  er  reifst  ihm  das  Blatt,  auf  dem  er  ihm  die  Rechenaufgaben 
gerechnet,  heimlich  aus  dem  Hefte.  Aber  das  tut  der  gutmütige  Mond 
nur,  wenn  der  Schüler  faul  ist  und  sich  zu  sehr  auf  die  Hilfe  anderer 
verläfst!  Auch  Neigung  zum  Spott  zeigt  der  Mond  hie  und  da.  Ein  kleiner 
Freund  des  Mondes,  der  sich  mit  ihm  zu  eifrig  unterhält,  stolpert  und 
fällt  in  einen  Wassergraben.  Und  als  er  nach  dem  Mond  sieht,  „stand  der 

oben  am  Himmel  und  lachte."  (Kn.  11;  11  H.)  Oder,  wenn  Mutter 

und  Sohn  sich  darüber  den  Kopf  zerbrechen,  wer  in  der  Nacht  die  schwierigen 
Schulaufgaben  gemacht  hat,  so  „lacht  der  Mond  ins  Fenster;  er  wufste  ja, 
wer  das  getan  hatte."    (M.  12 ;  6  V.) 

Drollig  ist  der  Ausdruck  seines  Lachens  bei  einem  13jährigen  wieder- 
gegeben :  „Ich  konnte  mich  vor  Lachen  kaum  noch  in  der  Luft  halten,  als 
sich  die  kleine  Bande  aufeinander  stürzte."    (Kn.  13,  0  H.) 

Mehr  gewollte  als  natürliche  Komik  bringt  ein  etwas  älterer  Schüler 
in  seinem  Aufsatz,  wenn  er  in  ein  Wandervogelgespräch  ganz  unmotiviert 
den  Mond  eingreifen  läfst:  „So,  du  meinst  also,  wir  wollten  diese  Nacht 
noch  aufbrechen."  —  „Jo,  dat  men  ick."  Ich  lauschte  immer  ganz  leise  zu, 
aber  auf  einmal  kam  ich  an  die  Reihe  und  sprach:  „Ja,  nun  brecht  man 
auf,  ich  will  euch  wohl  bescheinen  und  auf  den  rechten  Weg  weisen."  — 
„Wer  ist  das  denn,"  war  das  Gemurmel  unten.  „Och,  dat  het  dee  ene 
Wache  dor  eben  segt."  Sie  lauschten  jetzt  ganz  leise,  um  noch  einen  Ton 
zu  hören.  Ich  brach  natürlich  gleich  wieder  die  Stille  und  sagte:  „Das 
bin  ich,  der  Mond  gewesen."  —  „Ach,  sieh  unser  alter  Freund  der  Mond 
war  das."  (Kn.  14;  2  V.)  —  In  diesem  Alter  mifsglückt  meist  eine  der- 
artige Personifikation  des  Mondes,  wie  sie  beim  Kinde  einfach  und  natürlich 
und  daher  zulässig  erscheint. 

Von  seinem  hohen  Sitz  aus  kann  der  Mond  alles  sehen,  was  auf  der 
Erde  vor  sich  geht.  Er  führt  ein  Tagebuch  über  seine  Wahrnehmungen 
und  Erlebnisse.  „Dieses  war  wieder  für  mich  ein  seltsames  Erlebnis,  und 
ich  schrieb  es  sofort  in  mein  Tagebuch  als  ein  grofses  Abenteuer  ein.  Es 
war  am  16.  März  1889.  (Kn.  14 ;  4  V.)  Bei  der  grofsen  Entfernung  mufs  er 
sich  bisweilen  eines  Fernrohres,  Opernglases  oder  einer  Brille  bedienen, 
oder  seine  „Strahlen  als  Boten"  aussenden;  denn  die  Menschen  sehen  für 
ihn  aus  wie  „kleine  Ameisen"  und  die  Laternen  wie  „kleine  Glühwürm- 
chen". Oben  am  Himmel  „fliegt  er  mit  den  Wolken"  oder  „in  den  Wolken". 
Bisweilen  läfst  er  den  Schüler  zu  sich  heraufkommen. 

„Na,  Junge,  kannst  mit  deinen  Schularbeiten  nicht  zurechtkommen?" 
—  „Nein,  lieber  Mond."  —  „Na,  dann  komm  man  mal  herauf  zu  mir."  Der 
Knabe  nahm  seine  Büchertasche  und  fuhr  zum  Mond.  Oben  angekommen 
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wies  ihm  der  Mond  eine  Stube  an,  die  genau  wie  eine  Schulklasse  aussah." 
(Kn.  13;  0  V.) 

Er  kann  aber  auch  von  seinen  Wolken  heruntersteigen  und  zu  dem 
Schüler  ins  Zimmer  kommen,  um  ihm  bei  den  Arbeiten  zu  helfen. 

„Ich  sah  ihm  eine  Weile  zu,  wurde  dann  aber  gerührt  und  klopfte 
ans  Fenster.  Der  Knabe  machte  das  Fenster  neugierig  auf  und  sah  umher. 
Da  lachte  ich  ihm  ins  Gesicht  und  fragte  .  .  .  Ich  stieg  durch  das  Fenster 
und  setzte  mich  neben  ihn."  (Kn.  12;  8  H.)  oder  „Ich  war  gern  bereit  ihm 
zu  helfen,  wie  ich  immer  gern  bereit  bin  zu  helfen  und  setzte  mich  auf 
seinen  Stuhl,  nahm  die  Feder  und  rechnete  ihm  etwas  vor  . . .  Ich  sagte 
ihm,  er  sollte  nur  nicht  den  Mut  verlieren  . .  .  Dann  nahm  ich  mir  ein 
Buch  vor  und  las  . . ."   (Kn.  11 ;  5  H.) 

Die  Wandervögel  besucht  der  Mond,  als  sie  bei  ihrer  Abendmahlzeit 
sitzen.  Dabei  bekommt  er  etwas  von  der  warmen  Suppe  ab.  Oder  er  geht 
auf  den  Markt  in  Bremen,  weckt  den  schlafenden  Roland,  indem  er  ihm 
Strahlen  ins  Gesicht  wirft  und  knüpft  mit  ihm  eine  Unterhaltung  an. 
Und  als  er  die  Titanic  durch  den  Eisberg  bedrängt  sieht,  „läuft  er  schnell 
weg  und  will  die  Sonne  holen,  dafs  sie  den  Eisberg  auftaue."  (Kn.  9;  11  H.) 

So  sind  seiner  Bewegung  nur  geringe  Schranken  auferlegt.  Was  ihm 
infolge  der  grofsen  Entfernung  entgeht,  kann  er  sich  von  der  Nähe 
betrachten.  Dabei  mufs  er  freilich  seine  vorgeschriebene  Bahn  in  der 
bestimmten  Zeit  zurücklegen.  Kommt  es  vor,  dafs  er  sich  in  der  Zeit 
versieht,  „nimmt  er  dies  mit  Entsetzen  wahr  und  mufs  sich  daher  beeilen ; 
wenn  er  noch  eine  grofse  Strecke  zurückzulegen  hat".  Hat  er  seinen  Lauf 
um  die  Erde  beendet,  „so  läuft  er,  was  er  kann  nach  Hause,  denn  er  ist 
müde  geworden  und  will  nun  schleunigst  zu  Bette  gehen".   (Kn.  10;  5  H.) 

Nicht  anders  als  wie  bisweilen  bei  Homer  die  Athene  dem  Telemach 
erscheint,  so  kommt  im  Kinderaufsatz  der  Mond  zum  Menschen:  Für 
gewöhnlich  zieht  er  oben  am  Himmel  seine  Bahn,  so  wie  wir  ihn  abends 
sehen ;  aber  dann  kann  er  auch  wieder  ganz  Mensch  sein,  und  die  Menschen 
können  mit  ihm  wie  mit  ihresgleichen  verkehren.  Ich  gebe  als  Beispiel  einen 
kleinen  Aufsatz  einer  Volksschülerin,  der  dies  noch  deutlicher  zeigt,  als 
die  Proben,  die  ich  angeführt  habe. 

Von  einem  Krankenlager.  „. . .  endlich  teilten  sich  unter  mir  die  Wolken. 
Nun  kam  ich  zu  einem  kranken  Mädchen,  das  jammerte  vor  Schmerzen.  Ich 
ging  bei  ihr  in  die  Kammer  hinein  und  setzte  mich  vor  dem  Bette  auf  einem 
Stuhle.  Sprach  zu  ihr.  Mein  liebes  Kind  weine  nicht,  denn  der  liebe  Gott  wird 
dich  beschützen,  dabei  gab  er  dem  kleinen  Mädchen  ein  50  Pfennigstück  und 
gab  ihr  die  Hand.  Ich  wollte  gerade  fortgehen,  da  kam  die  Mutter  des 
kranken  Kindes.  Ich  sagte  höflich  Goten  Nobend  wie  geiht,  die  Frau 
erschrak  und  fragte  dem  Mädchen,  was  ist  das  für  ein  Fremdling.  Ich 
erzählte  ihr,  das  ich  von  einer  schweren  Schneewolke  glitt  und  sie  doch 
durchdringte.  Da  nahm  ich  Abschied  von  Weib  und  Kind.  Am  anderen 
Morgen  erzählte  das  kranke  Mädchen  ihrer  Mutter,  das  er  sie  schöne 
Gesellschaft  geleistet  hatte.  Und  wenn  sie  wieder  den  Mond  sah,  war  sie 
ihn  sehr  dankbar  dafür."   (M.  13;  4  V.) 

Wenn  er  so  auch  alles  sehen  kann  was  unten  geschiebt  und  von 
seinen  Reisen  oder  durch  die  Zeitung,  die  er  liest,  Menschen,  Länder  und 
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Völker  der  Erde  kennen  gelernt  hat,  eo  ist  er  doch  mit  menschlichen 
Dingen  und  Vorgängen  nicht  so  vertraut,  dafs  er  sie  immer  gleich  richtig 
deuten  kann.  Er  weifs  z.  B.  nicht,  „dafs  ein  Wagen,  der  pingelnd  um  die 
Ecke  nach  der  nächsten  Feuerstätte  hinsaust,  ein  Feuerwehrwagen  ist". 
(Kn.  10;  10  H.) 

In  ähnlichen  Fällen  hat  er  nur  seine  Vermutungen: 

„Jetzt  laufen  da  lauter  Ungeziefer  rum,  die  haben  unten  Räder  und 
oben  ist  eine  Stange,  die  ist  an  einem  Draht  angebunden,  man  nennt  sie, 
glaube  ich,  Elektrische."   (Kn.  10;  9  H.) 

Seine  der  Erdenferne  zu  dankende  Unkenntnis  bringt  ihm  manchmal 
sonderbare  Befürchtungen:  „Da  sah  ich,  wie  sie  unten  Raketen  vom  Schiffe 
aufsteigen  liefsen,*  die  sich  später  in  kleine  Sterne  verwandelten.  Ich 
flüchtete  wieder  in  die  Wolken  um  nicht  von  dem  kunstvollen  Feuerzeuge 
getroffen  zu  werden."   (Kn.  11;  1  V.) 

Ein  andermal  glaubt  er  sich  bei  einem  Sonnenwendfeuer,  das  Wander- 
vögel angezündet  haben,  in  grofser  Gefahr.  „Das  Feuer  fing  erst  klein  an, 
dann  aber  wurde  es  gröfser  und  gröfser,  so  dafs  ich  es  schliefslich  mit  der 
Angst  bekam  zu  ersticken,  denn  ich  war  die  fürchterliche  Hitze  nicht 
gewohnt ...  es  wurden  immer  mehr  brennbare  Stoffe  hinaufgeworfen  .  . .  jetzt 
konnte  ich  es  nicht  mehr  aushalten,  denn  mir  waren  bereits  schon  einige 
grofse  Eisblöcke  zu  Wasser  geworden."    (Kn.  11;  10  H.) 

Hiernach  scheint  es  also,  dafs  er  mit  seinen  Gedanken  und  Befürch- 
tungen oft  recht  hat:  Er  hat  nach  der  Phantasie  der  Kleinen,  unter  den 
Vorgängen,  die  sich  da  unten  abspielen,  oft  selbst  viel  zu  leiden.  Öfter 
entspringen  aber  seine  Befürchtungen  der  Teilnahme  für  andere  Wesen. 
„Ich  wunderte  mich  sehr,1*  heilst  es  im  Aufsatz  eines  10jährigen,  „dafs 
das  Schiff  so  bei  Nacht  und  Nebel  aus  dem  Hafen  fuhr  .  . .  ich  dachte  bei 
mir,  wenn  das  man  nicht  schief  geht.4*    (Kn.  10;  5  II.) 

Während  der  Knabe  dabei,  wie  häufig,  dem  Monde  Betrachtungen 
über  objektive  Vorgänge  in  den  Mund  legt,  kennzeichnen  sich  die  folgenden 
geftihlsmäfsigen,  sich  um  Gefühle  drohenden,  breiten  und  doch  so  wort- 
armen Betrachtungen  des  Mondes  von  selbst  als  Phantasieen  eines  Mädchens, 
das  freilich  schon  nicht  mehr  ganz  dem  Kindheitstypus  angehört. 

„Ich  wollte  mich  hinter  den  Wolken  verstecken,  damit  ich  das  Unglück 
nicht  sähe,  bedachte  aber,  dafs  durch  meine  Strahlen  vielleicht  ein  Menschen- 
leben gerettet  werden  könne,  blieb  also  .  . .  Ach,  das  traurige  Geschick 
der  armen  Menschen.  Ich  will  lieber  weiter  wandern  und  nicht  das 
Trauerspiel  beleuchten.    Meine  Gedanken  sind  ganz  davon  ergriffen. 

Ich  mufs  einen  Vorfall  auf  der  Erde  suchen,  um  dieses  schreckliche 
Abenteuer  aus  den  Gedanken  zu  verwischen.  Aber  der  Gedanke  begleitete 
mich  stets  auf  weiter  Wanderung.  Durch  nichts  konnte  ich  mich  von 
diesem  Gedanken  befreien.  Ich  spannte  meine  ganze  Willenskraft  an,  aber 
der  Gedanke  hielt  mich  fest  und  ich  konnte  ihn  nicht  wieder  abschütteln. 
Ich  verschaffte  mir  viele  Freuden,  darüber  ich  so  habe  lachen  können, 
aber  das  Unglück  beschäftigte  sich  zu  stark  mit  meinen  Gedanken.  Ich 
konnte  den  ganzen  Tag,  besser  gesagt,  tagelang  nicht  den  Gedanken  los- 
werden."   (M.  13;  7  V.) 
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Endlich  ist  auch  der  Auadruck  seiner  Furcht  und  anderer  Gefühle 
ganz  menschlich.  „Ehe  ich  mich  versah,  war  der  Zusammenstofs  erfolgt. 
Ich  erschauerte  durch  Mark  und  Bein,  als  ich  das  Gräfsliche  sah,  und  da 
ich  Angst  bekommen  hatte,  versteckte  ich  mich  schnell  hinter  einer  Wolke." 
(Kn.  12 ;  7  H.) 

Wenn  er  „vor  Schrecken  bleich"  oder  „blafs"  wird  und  seine  beständige 
Farbe  daraus  erklärt  wird,  so  kann  er  auch  je  nach  den  Erlebnissen  die 
er  hat,  ein  „lachendes",  „lächelndes",  „erschrockenes",  „brummiges  Gesicht" 
machen. 

Eigenartig  sind  die  Wünsche,  die  er  bisweilen  äufsert.  Sie  verraten 
oft  nur  zu  deutlich  den  eigentlichen  Urheber  dieser  Wünsche;  so  wenn 
ein  Knabe  ihn  sagen  läfst:  „Er  sprach  zu  sich  selbst,  wenn  ich  doch  auch 
mal  an  der  Dampf  pfeife  ztehen  dürfte"  (Kn.  10;  8  V.)  oder  wenn  ein  Mäd- 
chen schreibt:  „Aber  wo  Ball  war,  da  regte  sich  noch  alles,  denn  da  ging 
es  lustig  her  ...  da  dachte  ich,  wenn  ich  man  auch  da  hingehen  könnte, 
aber  ich  kann  ja  nicht  tanzen  und  wenn  ich  Musik  machen  sollte,  dann 
kann  ich  ja  garnicht,  sie  werden  mich  ja  schön  auslachen.  . .  .  ich  habe 
keine  Beine  zum  Tanzen.  Wenn  ich  tanzen  will,  dann  mufs  ich  ja  auf 
meinen  Kopf  tanzen,  dann  treten  sie  mich  und  ich  werde  ganz  zerschmettert. 
Ich  habe  ja  auch  kein  weifses  Kleid  an  .  . ."    (M.  11;  2  V.) 

Die  Wünsche  des  kleinen  Mädchens  spiegeln  sich  hier  deutlich  in  den 
Gedanken  des  Mondes. 

Grofse  Schwierigkeiten  hat  der  Mond  mit  seinen  „Todfeinden"  den 
Wolken.  Sie  versperren  ihm,  der  doch  so  gern  alles  sehen  und  wissen  will, 
oft  alle  Aussicht.  „Wie  es  am  schönsten  war,  kam  wieder  eine  Schneewolke 
die  mich  ganz  und  gar  warten  liefs,  bis  sie  vorüber  war."  (Kn.  10;  10  H.) 
Sind  sie  gar  zu  hinderlich,  so  „zerrt  und  reifst  er  an  ihnen,  um  das 
Schauspiel  näher  zu  betrachten."   (Kn.  9;  11  H.) 

Manchmal  glückt  es  denn  auch  nach  vieler  Mühe.  „Endlich  habe  ich 
mich  wieder  durch  die  Wolken  gearbeitet,  es  geht  doch  furchtbar  schwer. 
Diese  üblen  Wolken,  man  ist  immer  so  schlapp,  wenn  man  auf  die  Erde 
kommt.  Die  Sterne  haben  mir  wohl  geholfen,  weil  sie  so  klein  sind,  haben 
sie  nicht  soviel  genützt.  Als  ich  noch  nicht  den  achten  Teil  durch  die 
Wolken  war,  waren  sie  schon  lange  durch.   (Kn.  10;  9  H.) 

Bisweilen  wird  von  einem  „Wolkenkleid"  gesprochen,  in  das  sich  der 
Mond  „einhüllt",  wenn  er  zu  dem  Schüler  geht.    (Kn.  11;  5  H.) 

Dafs  der  Mond  unendlich  weit  über  den  Wolken  ist,  kommt  keinem 
in  den  Sinn.  Nach  der  kindlichen  Phantasie  hält  er  sich  in  den  Wolken 
auf,  und  zieht  mit  ihnen  zusammen  um  die  Erde. 

„Ich  hätte  gerne  das  Unglück  vermieden  sehen.  Aber  ich  konnte 
nicht  von  den  Wolken  herunterkommen  und  Bescheid  geben  . . .  Ich  war 
tief  ergriffen  von  dem  Unglück  und  setzte  meinen  Weg  in  den  Wolken  fort." 

Freundschaftlicher  als  zu  den  Wolken  sind  die  Beziehungen  des 
Mondes  zum  Wind,  den  er  bisweilen  gegen  Wolken  und  Feuer  zu  Hilfe 
holt.  So  heifst  es  in  dem  obigen  Aufsatz,  in  dem  erzählt  war,  dafs  Wander- 
vögel ihm  mit  ihrem  Freudenfeuer  zu  sehr  einheizten,  weiter :  „Ich  lief  so 
schnell  wie  möglich  zu  Herrn  Wind  hin,  um  das  Feuer  ausblasen  zu  lassen." 
Dieser  kommt  dann  auch  in  „rasender  Geschwindigkeit"  und  fing  „mit 
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aller  Gewalt  au  zu  pusten"  und  schon  in  kurzer  Zeit  glühte  das  Feuer  nur 
noch  und  die  Wandervögel  zerstreuten  sich."    (Kn.  11;  10  H.) 

Und  ein  etwas  älterer  Knabe  schreibt:  „Eine  kleine  schwarze  Wolke 
verdeckte  mir  noch  das  Vorderteil  des  Schiffes  . .  .  Endlich  rief  ich  meinem 
Freund  dem  Nordwind  zu,  er  möge  das  kleine  unartige  Wölkchen  weg- 
pusten."   (Kn.  14;  10  H.) 

Mit  seiner  Frau,  (bei  manchen  „Cousine"),  der  Sonne,  lebt  der  Mond 
nicht  immer  in  angenehmem  Verhältnis:  Wenn  sie  kommt,  mufs  er  rasch 
verschwinden.  „Ich  hatte  mich  garnicht  umgesehen  und  sah  -nun,  dafs 
die  Sonne  nun  kam.  Nun  lief  ich  so  schnell  nach  Hause  und  legte  mich 
ins  Bett  und  schlief."   (Kn.  10;  5  H.) 

Hat  er  sich  mit  Roland  verplaudert,  so  bekommt  ihm  das  schlecht. 
In  Techt  drastischer  Weise  wird  das  z.  B.  von  einem  13jährigen  Mädchen 
erzählt : 

„Als  ich  mich  nun  aber  umsah  bemerkte  ich  die  Sonne  schon  welche 
mich  bei  den  Haaren  fafste  und  mich  ins  Haus  warf  ich  flog  gegen  den 
Spiegel  so  das  der  in  lauter  Scherben  sprang  nun  konnte  ich  mich  aber 
zusammen  machen  wenn  meine  Frau  das  sieht  wir  konnten  uns  so  nicht 
gut  vertragen  nun  auch  noch  so  was,  sie  hatte  ja  selbst  die  Schuld  denn 
sie  hatte  mich  ja  hinein  geworfen  ich  geh  ihr  jetzt  immer  aus  den  Wege 
denn  sonst  bekomme  ich  welche  mit  der  Rute  denn  ich  mufs  ihr  gehorchen 
sie  ist  kräftiger  als  ich  nun  nahm  ich  mich  aber  vor  das  ich  immer  auf- 
passen wollten  und  ihr  heute  abend  eine  aber  noch  schlimmere  auf  dem 
Kopfe  hauen  wenn  sie  das  aber  wieder  tut  dann  nehme  ich  mir  eine 
andere  Frau  als  diese  freche,  da  kommt  sie  mit  einem  Male  in  die  Tür 
und  fängt  gleich  an  zu  schellten  ich  will  dich  helfen  wenn  du  nicht  des 
morgens  um  7  Uhr  zu  Hause  kommst  du  alte  Bimmel,  dich  will  ich  das 
schon  beibringen,  wenn  du  mich  nicht  gehorchen  kannst  da  sieht  sie  den 
Spiegel,  was  hast  du  denn  da  gemacht  mich  den  Spiegel  entzwei  geschlagen. 
Sie  kriecht  die  Rute  her  und  gibt  mir  welche  auf  den  Kopf  ich  dachte  er 
zerbreche  in  tausend  Stücke  wie  der  Spiegel."    (M.  10;  10  V.) 

Dafs  der  Mond  seine  Häuslichkeit  hat,  wird  als  selbstverständlich 
angenommen.  „Gute  Nacht,  rief  ich  zu  Roland  herunter,  ich  bin  müde, 
meine  Frau  kommt,  denn  es  will  morgen  werden  und  ich  gehe  schlafen. 
Die  Uhr  schlug  sechs  und  ich  zog  den  Vorhang  zu,  und  ich  schlief  bis  es 
Abend  wurde."   (M.  12;  11  V.) 

Bedient  wird  er  von  „kleinen  Englein",  die  ihn  „blankputzen",  wenn 
er  ausgehen  will.  Selten  wird  dabei  aber  auf  Einzelheiten  —  dafs  er  müde 
war,  dafs  er  seine  Mahlzeiten  einnahm,  dafs  er  „mit  den  Englein  im  Himmel 
spielt"  usw.  —  eingegangen. 

Nur  wenige  sprechen  ferner  von  dem  Amte,  das  er  am  Himmel  zu 
versehen  hat:  „er  hat  die  Wacht  über  die  Sterne."  Wenn  er  einmal  in 
seiner  Neugierde  einem  Schiffe  auf  dem  Meere  zu  weit  gefolgt  ist,  oder 
wenn  ihn  Roland  verleitet,  mit  in  den  Ratskeller  zu  gehen,  so  fällt  es  ihm 
ein,  dafs  er  andere  Pflichten  hat.  „Ich  möchte  wohl  noch  mal  in  den 
Keller,  aber  ich  mufs  auf  meine  Schafe  passen"  . .  .  und  so  zog  ich  mit 
meinen  Schafen  weiter."    (Kn.  11;  9  V.) 
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In  ganz  eigener  Weise  hat  ein  13 jahriges  Mädchen  das  Amt  des 
Mondes  aufgefafst  und  in  einer  hübschen  kleinen  Geschichte  dargelegt,  wie 
er  dieses  Amtes  waltet.  Hier  überwacht  der  Mond  seine  eigenen  Strahlen. 
Diese  werden  als  Kinder  gedacht,  die  auf  die  Erde  eilen.  Jedes  hilft  nach 
seiner  Art  den  Menschen  aus  der  Not,  bescheint  den  Dieb,  dafs  er  gefafst 
werden  kann  oder  spielt  einem  alten  Herrn  einen  Schabernack,  indem  es 
ihn  aus  seiner  Ruhe  aufstört.  Der  Mond  aber  pafst  genau  auf,  dafs  jedes 
Strahlenkind  seinen  Auftrag  ausführt  und  keine  Dummheiten  macht.  Aber 
lassen  wir  uns  die  fröhlich-launige  Geschichte  von  unserer  kleinen  Hilde- 
gard selbst  erzählen: 

„Endlich  teilten  sich  unter  mir  die  Wolken,  und  ich  konnte  die  von 
tiefer  Nacht  bedeckte  Erde  erblicken.  Nun  hatte  ich  das  Amt,  meine  lieben 
Strahlenkinder  richtig  zu  verteilen.  Dann  mufte  ich  ein  jedes  mit  den 
Blicken  verfolgen,  ob  es  auch  sein  Amt  gewissenhaft  verwaltete.  Zuerst 
folgte  ich  meinem  jüngsten  Strahlenkinde,  denn  da  dieses  sehr  zu  Streichen 
aufgelegt  war,  tat  meine  Beobachtung  not.  Mit  einem  fröhlichen  Wink 
huschte  es  kichernd  zur  Erde  hinab.  An  dem  Marktplatze  einer  Stadt 
stand  ein  geräumiges  Haus,  dafs  da  der  alte  Bürgermeister  wohnte  und 
gerade  hinter  dem  einen  grofsen  Fenster  seiner  Ruhe  pflegte,  hatte  es 

längst  heraus.   Lachend  huschte  es  ins  Zimmer,  o  weh,  

der  Kobold  zog  den  alten,  ehrwürdigen  Herrn  gerade  an  seiner  Nase.  So 
etwas  hatte  ich  nicht  gedacht.  Rasch  rief  ich  es  zu  mir  und  verbot  ihm 
streng,  noch  einmal  zur  Erde  zu  fliegen. 

Dann  folgte  mein  Blick  einem  andern  Strahlenkinde.  Dieses  war 
eines  von  den  Stillen.  Es  suchte  einen  einsamen  Feldweg  auf.  Dort  glitt 
ein  Dieb,  von  einem  Polizisten  verfolgt,  seine  Beute  bewundernd  betrachtend, 
einher.  Das  konnte  das  friedliche  Mondkind  nicht  sehen.  Sein  weifsliches 
Licht  beschien  hell  den  Bösen,  er  wurde  von  dem  Polizisten  eingeholt  und 
dem  Gericht  übergeben. 

Befriedigt  wandte  ich  meinen  Blick  einem  anderen  Strahl  zu. 

Ein  verirrter  Wanderer  schritt  durch  den  dunklen  Wald.  Da  glitt  ein 
heller  Mondstrahl  vor  seine  Füfse,  gerade,  als  er  unbemerkt  vor  einen 
tiefen  Abgrund  getreten  war.  Jetzt  konnte  er  auch  seinen  verlorenen 
Pfad  wiedererkennen  und  dankte  dem  lieben  Mondkinde  herzlich  für  die 
freundliche  Wegweise. 

Weiter  fiel  mein  Blick  auf  einen  Strahl,  dessen  freundliches  Licht  in 
ein  Zimmer  fiel,  wo  ein  kleines,  krankes  Kind  eine  schlaflose  Nacht  ver- 
brachte. Es  erschien  ihm  alles  so  unheimlich  in  dem  dunklen  Raum,  erst 
als  das  freundliche  Mondlicht  das  Gemach  erhellte,  legte  es  sich  beruhigt 
zum  Schlaf  nieder. 

Auf  einmal  merkte  ich  mit  Schrecken,  das  mein  kleiner  Kobold 
meinem  Schofs  entschlüpft  war.  Ich  liefs  meine  Blicke  über  die  ganze 
Erdenhälfte  gleiten,  die  ich  bescheinen  durfte,  er  war  nicht  zu  sehen.  Da 
ratet  einmal,  wo  er  war.  Auf  einer  grofsen  Schneewolke  safs  er  und 
tuschelte  mit  ihr.  Ihm  war  es  unangenehm,  dafs  er  bei  mir  bleiben  mufste, 
während  die  Geschwister  auf  der  Erde  waren.  Nun  sollte  die  Wolke  mich 
bedecken,  denn  dann  mufsten  die  Geschwister  auch  herauf  kommen.  Aber 
da  hatte  der  Schlingel  die  Rechnung  ohne  mich  gemacht.   Rasch  rief  ich 
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ihn  zu  mir,  gab  ihm  eine  Ohrfeige  und  sagte  ihm,  er  müsse  zur  Strafe 
8  Tage  oben  bei  mir  bleiben.  Als  die  Geschwister  später  zu  mir  zurück- 
kehrten und  die  Geschichte  des  Jüngsten  erfuhren,  wurde  der  Bösewicht 
tüchtig  ausgelacht.  Und  dabei  hat  der  Bengel  noch  fabelhaftes  Glück, 
denn  diese  Woche  ist  Neumond.  Aber  ich  glaube,  ihr  Menschen  habt  den 
Schalk  doch  ganz  gern,  wenn  er  euch  auch  manchmal  neckt.  Nun  ade  bis 
nächstes  Mal!"  sagte  der  Mond  und  schlofs  seine  Erzählung."  (M.  13;  1  H.) 

Mit  dieser  selbständigen  Schöpfung,  zugleich  einer  Probe 
von  der  anmutig  neckischen  Schreibweise,  über  die  ein  talentiertes 
kleines  Mädchen  schon  verfügen  kann,  beschliefse  ich  diese  Be- 
trachtung der  Kindergedanken  über  den  Mond.  Schon  die 
wenigen  Beispiele,  die  ich  hier  geben  konnte,  zeigten,  dafs  das 
Bild,  das  wir  dabei  vom  Monde  erhalten,  durchaus  kein  einheit- 
liches ist,  sondern  dals  die  Gedanken  bei  den  verschiedenen 
Verfassern  weit  auseinandergehen.  Widersprüche  sind,  wie  sich 
denken  läfst,  bei  einer  Phantasietätigkeit,  die  aus  so  verschiedenen 
Quellen  gespeist  wird,  wie  bei  dieser  Kinderschar,  nicht  selten. 
Diese  Widersprüche  zu  verdecken,  mufste  uns  aber  auch  fern- 
liegen, da  es  hier  vielmehr  darauf  ankam,  die  wichtigsten  häufig 
wiederkehrenden  Züge  kennen  zu  lernen,  und  so  ein  typisches 
Bild  von  dem  kindlichen  Schaffen  auf  diesem  Gebiete  zu  erhalten. 

Man  würde  fehlgehen,  wollte  man  glauben,  dafs  die  Phantasie- 
belebung, die  die  Kinder  vornehmen,  immer  von  derselben  Art 
wäre,  so  dafs  beispielsweise  der  Roland,  die  Puppe  oder  was 
sonst  in  ihren  Aufsätzen  als  lebendiges  Wesen  erscheint,  nun 
genau  so  behandelt  würden  wie  der  Mond.  Dies  ist  nicht  der 
Fall,  wie  wir  ganz  kurz  am  Roland  zeigen  wollen. 

Der  Charakter  des  Rolandes  ist  von  dem  des  Mondes  fast  durchweg 
verschieden.  Roland  ist  in  den  Kinderarbeiten  ein  alter  Kriegsheld  und 
„der  älteste  Mann  Bremens."  (Kh  11 ;  10  H.)  Er  ist  dem  Goliath  vergleich- 
bar, mit  dem  er  auch  bisweilen  verwechselt  wird. 

„Neben  dem  alten  Rathause  stand  der  tapfere  Roland,  wo  so  viele 
Geschichten  von  stammen.  Sein  Tod  ist  gekommen,  er  hatte  einmal  mit 
in  den  Krieg  ziehen  müssen,  wo  er  aufgefordert  wurde  mit  David  zu 
kämpfen.  David  aber  erwählte  sich  vier  glatte  Kieselsteine  . . .  nun  kämpfte 
David  mit  Göltet  und  David  gewann  den  Sieg."  (Kn.  11;  8  H.)  Sein  kriege- 
rischer Sinn  wird  den  Schutzleuten  oder  anderen,  die  ihn  belästigen,  oft 
recht  unangenehm  fühlbar;  er  schlägt  sie  mit  seinem  Schwert,  verfolgt 
sie  und  wer  sich  mit  ihm  in  einen  Kampf  einläfst,  zieht  den  Kürzeren. 

„Ein  Schutzmann  sah  dem  grofsen  Roland  ins  Gesicht.  Dieser  zog  sein 
Schwert  und  forderte  den  Schutzmann  auf,  mit  ihm  zu  kämpfen.  Der  Schutz- 
mann zog  seinen  Säbel,  weil  er  dachte,  er  ist  aus  Stein.  Er  versetzte  dem 
Riesen  einen  Schlag.  Dieser  aber  von  Schmerz  ergriffen  stürmte  auf  den 
Schutzmann  los.    Der  Schutzmann  machte  grofse  Schritte. . ."  (Kn.  Iii  0  H.) 

3* 
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Wenn  der  Mond  Roland  auf  dem  Bremer  Marktplatz  entdeckt  hat,  so 
überlegt  er  eich  eret,  ob  er  sich  mit  dem  gefährlichen  Mann  in  ein 
Gespräch  einlassen  soll.  „Ich  wufste  zuerst  gar  nicht,  wer  der  grofse  Riese 
da  war.  Doch  ich  nahm  meinen  Mut  zusammen  und  redete  den  Riesen  an. 
Ich  fragte:  „Lieber  Vetter,  wer  bist  du  eigentlich?*4  —  „Ich  bin  der  Roland, 
ein  alter  Riese,"  donnerte  der  Letztere."   (M.  12 ;  4  V.) 

Gegen  Kinder  kann  Roland  sehr  grob  werden,  wenn  sie  ihn  ärgern, 
und  das  tun  sie  mit  Vorliebe.  „Jeden  Tag,"  klagt  er,  „nach  Beendigung 
der  Schule  necken  sie  mich  und  rufen :  „Roland  mit  de  spitzen  Knee,  segg 
mal  deit  di  dat  nich  weh?u  —  Er  schimpft  auch  kräftig,  wenn  einmal  beim 
Spiel  ein  Ball  gegen  ihn  geworfen  wird  und  haut  die  Kinder  durch,  wenn 
sie  es  zu  arg  treiben.  Zum  Glück  für  sie  ist  er  „eingesperrt",  weil  er 
sonst  gegen  die  ihn  neckenden  Jungens  einmal  sein  Schwert  ziehen  könnte. 
Selbst  den  Mond  bedroht  Roland  einmal  mit  seinem  Schwerte,  als  der  den 
tölpelhaften  Riesen  anführt  und  ihm  weifsmacht,  dafs  das  Kupferdach  auf 
dem  Rathaus  jedes  Jahr  grün  angestrichen  würde.  „Da  wollte  der  Roland 
den  Mond  mit  seinem  Schwerte  schlagen,  aber  als  er  es  tun  wollte,  safs  er 
fest."  (Kn.  10;  5  H.)  Wenn  Roland  unbeweglich  auf  dem  Marktplatze 
steht  und  „sinnend  vor  sich  her  sieht",  „so  brütet  er  manchmal  über  die 
Nachteile,  die  ihm  die  neuzeitlichen  Einrichtungen  gebracht  haben."  (Kn. 
10;  11  V.)  „Es  geht  mir  schlecht"  sagt  er  zu  seinem  Freunde  Mond.  „Das 
•  ewige  Summen  und  Brummen  in  der  Stadt  macht  mir  solche  Kopfschmerzen, 
dafs  ich  mir  am  liebsten  meinen  armen,  steinernen  Schädel  an  der  Wand 
des  Rathauses  eingerannt  hätte."    (Kn.  12;  7  H.) 

So  dichtet  der  Kraft  und  Tat  liebende  Knabe.  Anders  das  mehr 
beschauliche  und  gefühlsvolle  Mädchen:  „Ja,"  sprach  der  Roland,  „im 
Himmel  möchte  ich  auch  wohl  sein,  da  braucht  man  nicht  immer  den 
Lärm  anzuhören,  den  es  hier  gibt"  (M.  13;  0  V.)  Ein  andermal  klagt 
er  darüber,  dafs  sein  lieber  Freimarkt,  den  er  schon  seit  so  vielen  Jahren 
überwacht  hatte,  versetzt  werden  soll.   (M.  10;  1  V.) 

Kommt  Roland  ins  Erzählen,  so  weifs  er  mit  Behagen  allerlei  Interessantes 
aus  Bremens  Vergangenheit  und  seiner  eigenen  zu  berichten,  natürlich  nur 
soweit  es  sich  vor  seinen  Augen  vor  dem  Rathause  abgespielt  oder  er  es 
selbst  erlebt  hat.  So  erinnert  er  sich  hoch  der  Franzosenzeit  vor  100 
Jahren,  wo  „Männer  in  roten  Hosen"  herumliefen,  die  ihn  anblickten  und 
dabei  von  altem  „Griesgram"  und  „abbrechen"  sprachen.  Oder  er  erzählt: 
„Vor  vielen,  vielen  Jahren  stand  ich  hier  schon,  da  sah  Bremen  noch  ganz 
anders  aus.  Als  ich  früher  ganz  aus  Holz  war,  war  Bremen  eine  Festung  . .  . 
Eine  Reihe  von  Jahren  später  wurde  ich  im  Kriege  verbrannt.  Als  nun 
der  Krieg  aufhörte,  wurde  ich  wieder  aufgebaut,  diesmal  aber  aus  Stein." 
(Kn.  11;  2  H.)  Darüber,  wie  Roland  die  Erinnerungen  an  die  eigene  Ver- 
brennung und  die  frühere  Existenz  bewahrt  hat,  macht  eich  der  Verfasser 
anscheinend  keinerlei  Gedanken. 

Nicht  allzu  häufig  gibt  sich  Roland  auch  von  der  gemütlichen  Seite, 
so  z.  B.  wenn  den  schlafenden  Riesen  der  Mond  leise  mit  den  Strahlen 
berührt  und  sich  mit  ihm  abgibt:  „Ich  sah  den  Roland  da  unten  stehen 
und  schlafen.  Ich  stieg  hinunter  und  weckte  ihn.  Er  war  sehr  über 
raeinen  Besuch  erfreut"   (Kn.  11;  10  H.)   Herzlich  lachen  kann  er,  wenn 
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sich  eine  komische  Szene  vor  ihm  abspielt,  wie  ein  Streit  zwischen  einer 
Eierfrau  und  einer  Käuferin,  der  damit  endet,  dafs  alle  Eier  kaput  auf 
der  Strafse  liegen.   (Kn.  13 ;  8  H.) 

Nur  vereinzelt  finden  sich  in  den  Aufsätzen  über  die  Mondthemen 
Phantasiebelebungen  anderer  lebloser  Dinge,  wie  etwa  des  Eisberges  an  dem 
die  Titanic  zerschellt:  „Das  Schiff  fuhr  gerade  auf  den  Eisberg  los.  Dieser 
schnitt  lauter  grinsende  Grimassen  und.  brummte  vor  sieb  hin:  „Wieder 
mal  einen  fetten  Bissen."  Und  ehe  ich  zum  zweiten  Male  rufen  konnte 
gabs  einen  Krach."    (M.  12;  7  V.) 

Häufig  erscheint  in  Mädchenaufsätzen  über  das  Thema:  „Meine  schön- 
sten Augenblicke  im  Laufe  des  Tages"  die  Puppe  als  lebendes  Wesen. 
Doch  gibt  auch  sie  zu  gröfseren  Phantasieschöpfungen  nicht  Gelegenheit. 
Es  ist  nur  der  Gedanke  mütterlicher  Fürsorge,  den  das  Kind  aus  eigener 
Erfahrung  erworben  oder  aus  der  Beobachtung  der  Umwelt  gewonnen  hat, 
der  sich  in  der  Puppenbelebung  spiegelt.  So  wenn  ein  11  jähriges  Mädchen 
in  ihrem  Aufsatz  ausführt:  „Meine  schönsten  Augenblicke  sind  am  Tage, 
wenn  ich  mit  meiner  Puppe  spiele.  Ich  hole  sie  aus  der  Stube,  sie  sitzt 
auf  dem  Sofa  .  . .  Dann  habe  ich  meine  Puppe  in  die  Küche  gebracht  und 
habe  ihr  was  zu  essen  gegeben,  denn  sie  war  hungrig,  denn  seit  Morgen 
hatte  sie  nichts  bekommen.  Dann  bin  ich  mit  ihr  auf  die  Strafse  gegangen. 
Als  ich  bei  Schlüters  vorbeigekommen  war,  wollte  sie  gleich  Schokolade 
haben.  Da  hat  sie  immer  gesagt:  „Mama,  kaufe  mir  Lokolade."  Ich 
bin  auch  hineingegangen  und  habe  ihr  Schokolade  gekauft.  Sie  hat  sich 
aber  so  bekleckert,  dafs  ich  gleich  mit  ihr  hinaufging.  Sie  ist  doch  bald 
zwei  Jahre  alt  und  dann  mufs  sie  auch  schon  ordentlich  essen  können. 
Als  ich  hinaufkam  hat  sie  zur  Strafe  keine  Milch  bekommen  sondern  mufste 
sich  mäuschenstill  in  Stuhl  setzen/    (M.  11 ;  6  V.) 

Die  Zahl  der  Dinge,  die  somit  im  kindlichen  Aufsatz  belebt 
werden,  ist  also  sehr  grofs.  Von  Kindern,  die  Neigung  zur 
komischen  Darstellung  haben,  werden  mit  Vorliebe  ganz  triviale 
Dinge  wie  Aufschnittschüssel,  Leberwurst,  der  dicke  Thee- 
topf,  ein  Hosenknopf,  42  cm -Geschütz,  Flugzeug  und  ähn- 
liche verwendet.  Besondere  Vorzüge  hat  die  Vermenschlichung 
von  Tieren,  wie  Löwe,  Fuchs,  Heuschrecke,  Igel,  Mops,  Katze, 
Maus,  Hase,  weil  hier  die  Kinder  durch  Tiermärchen  und 
durch  die  Naturgeschichte  schon  besondere  Typen  bekommen 
haben,  und  daher  nicht  einfach  drauflosphantasieren.  Dafs  ferner 
der  Tannenbaum  als  lebend  in  eine  Weihnachtsgeschichte  gezogen 
werden  kann  und  dafs  jeder  Baum  des  Waldes  und  Gartens 
seine  Geschichte  erzählt,  bedarf  danach  kaum  der  Erwähnung. 
Immer  wird  aber  der  Reichtum  und  Wert  dieser  Dichtungen  von 
den  wirklichen  Kenntnissen,  die  der  Betreffende  von  diesen 
Dingen  und  ihrer  Umgebung  und  ihren  Schicksalen  hat,  sehr 
bestimmt.  Sind  diese  gering,  so  kann  aus  der  blofsen  Phantasie- 
tätigkeit nichts  Vernünftiges  herauskommen. 
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Der  Belebungsaufsatz  der  Kinder. 

Die  in  dem  vorigen  Kapitel  angeführten  Beispiele  haben 
schon  ein  ungefähres  Bild  davon  gegeben,  wie  die  Kinder  die 
von  ihnen  belebten  Wesen  literarisch  verwenden.  Nehmen  wir 
den  Aufsatz  eines  darin  wenig  geübten  oder  talentierten  Kindes, 
so  bemerken  wir  sofort,  dafs  eine  noch  so  stark  belebende  Phantasie 
durchaus  nicht  die  Gewähr  gibt,  dafs  sie  im  Verfassen  von 
Phantasieaufsätzen  auch  nur  geringste  Ansprüche  befriedigt. 
Selbst  14  jährige  und  noch  ältere  Schüler,  bei  denen  wir  doch 
eine  gewisse  Fertigkeit  in  schriftlichem  Gedankenausdruck  vor- 
aussetzen dürfen,  zeigen  hier  oft  eine  merkwürdige  Unbeholfenheit 
und  Verworrenheit. 

„Von  einem  Krankenlager.  Da  sah  ich  ein  Krankenlager  ich  ging 
hinunter  und  redete  freundlich  mit  den  Kranken  dieser  sprach  ich  mufs 
hier  nun  liegen  und  die  Wände  besehen,  du  aber  gehst  durch  die  Welt 
und  "weifst  auch  gewifs  genug  zu  erzählen."  Ach  ja  erwiderte  ich  und 
fing  an  mit  ihm  zu  sprechen  ich  erzählte  ihm  die  Geschichte:  die  Reise 
durch  die  ganze  Welt,  der  Kranke  wurde  darüber  ganz  lustig  und  fing  auch 
an  eine  Geschichte  zu  erzählen  ach  sagte  der  Kranke  ich  möchte  auch 
einmal  mit  dir  Reisen  durch  die  ganze  Welt.  Ich  sagte  sei  man  ganz 
ruhig  ich  werde  kommen  in  der  Nacht  und  dich  mit  durch  die  ganze  Welt 
nehmen  nun  gute  Nacht  lieber  Geselle  der  Kranke  fing  an  zu  weinen  und 
sprach  nimm  mich  doch  mit,  ich  aber  tröstete  ihn  mit  guten  Worten  und 
ging  meine  Wege  als  ich  eine  Weile  fort  sah  ich  zu  meinem  Erstaunen 
dafs  der  Kranke  mir  nachgelaufen  war,  ich  nahm  ihn  auf  meine  Arme  und 
trug  ihn  wieder  in  sein  Bett,  ich  aber  eilte  wieder  hinauf  an  den  Himmel 
und  kam  jeden  Abend  zu  den  Kranken  hernieder  bis  er  wieder  besser  war, 
und  ich  werde  ihn  begleiten  in  aller  Ewigkeit."   (M.  14 ;  8  V.) 

In  einer  solchen  Arbeit  hegen  noch  die  gesamten  Aufgaben 
literarischer  Erziehung  ungelöst  vor  uns.    Dürftige  Gedanken 
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sind  in  kümmerlichem  Sprachge wände  aufgereiht.  Das  Ganze 
ist  ein  pointeloses  Hinplaudern,  dem  jede  Daseinsberechtigung 
fehlt.  Das  Wunderbare  in  der  Erzählung,  dafs  der  Mond  hin- 
untergeht und  dafs  der  Kranke  ihm  nachläuft,  und  vom  Mond 
wieder  ins  Bett  getragen  wird,  erscheint  völlig  sinnlos,  da  der 
Versuch  einer  Motivierung  nicht  gemacht  ist. 

Daneben  haben  wir  nun  eine  grofse  Zahl  von  Phantasie- 
produkten von  Kindern  derselben  und  noch  früherer  Altersstufen, 
denen  solche  Mängel  und  Schwächen  nicht  anhaften,  die  schon 
eine  gewisse  Disziplinierung  der  Phantasie  verraten  und  daher 
didaktisch  nicht  ohne  Wert  sind.  Dabei  ist  es  zunächst  gleich- 
gültig, ob  sich  darin  der  Einflufs  von  Unterrieht  und  Erziehung 
oder  eine  eigenartige  Begabung  oder  beides  kundtut.  Schon  die 
Tatsache,  dafs  Schüler  einer  bestimmten  Entwicklungsstufe  selb- 
ständig nach  bestimmten  Normen  arbeiten,  wird  uns  veranlassen, 
dieser  Arbeit  unsere  Aufmerksamkeit  zuzuwenden.  Da  ist  es 
denn  nicht  allein  die  geschickte  Verwendung  und  Verwertung 
belebter  Wesen  für  einen  Aufsatz,  sondern  vor  allem  auch  die 
Einkleidung,  in  der  die  wunderbare  Geschichte  solcher  Wesen 
geboten  wird,  die  wir  als  besondere  Vorzüge  einer  ganzen  Reihe 
von  Kinderaufsätzen  zu  nennen  haben. 

Um  mit  der  Einleitung  der  Belebungsaufsätze  zu  beginnen, 
so  können  wir  hier  drei  Formen  unterscheiden:  Die  einfachste 
Form  ist  die,  dafs  das  betreffende  beseelte  Ding,  das  im  Mittel- 
punkt der  Erzählung  steht,  einfach  seine  Erlebnisse  wiedergibt. 
Der  Leser,  der  schon  durch  die  Überschrift  „Was  die  Strafsen- 
laterne  ihrer  Freundin  erzählt",  „Das  Gespräch  zweier  Pilze  im 
Walde"  usw.  auf  die  Art  der  Geschichte  hingewiesen  wird, 
empfindet  nun  das  Unmögliche  einer  solchen  Erzählung  gar 
nicht  mehr  als  störend,  sondern  nimmt  es  ohne  weiteres  als 
vollkommen  gerechtfertigt  hin,  wenn  da  mit  einem  Male  eine 
Laterne,  ein  Baum,  ein  Tier  mit  Menschenzunge  redet.  Wir 
werden  diese  Form  zu  berichten  den  weniger  geübten  Schülern 
gern  zugestehen,  da  diese,  ohne  sich  mit  einer  Einkleidung  der 
wunderbaren  Geschichte  abquälen  zu  müssen,  sich  gleich  in  ihr 
beseeltes  Wesen  hineinfühlen  und  kleine  Beobachtungen  und 
Gedanken,  die  sich  hierbei  aufdrängen,  frisch  und  natürlich  zum 
Ausdruck  bringen  können. 

„Was  die  alte  Standuhr  erzählt.  —  Ich  stand  in  einem  ritterlichen 
Schlosse,  dieses  hiefs  „Zur  Mark".    Dort  sah  ich  viele  Ritter  mit  ihren 
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blitzenden  Schwertern  und  ihren  goldenen  Helmen.  So  stand  ich  lange, 
lange  Jahre.  —  Da,  eines  Tages  wurde  ich  fortgetragen,  ich  kam  zu  einem 
Bauern.  Dieser  war  sehr  unordentlich  und  zog  mich  nie  auf,  so  dafs  mein 
Herz  stille  stand  . .  .u    (Kn.  10;  4  H.) 

Aufsätzchen,  bei  denen  wie  hier  die  Geschichte  gleich  mit 
der  Erzählung  des  beseelten  Dinges  in  der  ersten  Person  beginnt, 
sind  uns  ja  aus  unserer  Aufsatzliteratur  genugsam  bekannt. 

Ein  Schritt  weiter  ist  es,  wenn  die  Erzählung  der  Erlebnisse 
eines  Dinges  oder  Tieres  motiviert  wird,  wenn  eine  natürliche 
Situation  vorausgestellt  wird,  in  die  die  folgende  wunderbare 
Geschichte  hineinpafst.  Es  kann  z.  B.  die  Geisterstunde  gewählt 
werden,  oder  überhaupt  die  Nacht,  unter  deren  Mantel  sich  ja 
jedes  merkwürdige  und  geheimnisvolle  Leben  abspielen  kann, 
oder  eine  von  Menschen  verlassene  Gegend  usw.  Ich  gebe  hier- 
für drei  Beispiele  aus  meinem  Material: 

Eine  Nacht  in  der  Schule. 

„Dunkel  wars,  man  konnte  kaum  eine  Hand  vor  Augen  sehen,  als  es 
in  der  einen  Klasse  leise  knarrte  und  die  Wandtafel  aus  ihrer  Ruhe  störte. 
„Donnerwetter,"  rief  sie,  „man  kann  die  ganze  Nacht  kein  Auge  zumachen, 
und  wenn  man  wirklich  mal  ein  Auge  zugemacht  hat,  wird  man  wieder 
durch  solch  ein  dummes  Geräusch  gestört."  —  „Oho,"  kicherte  es  in  der 
einen  Ecke,  und  als  sich  die  Tafel  umsah,  war  es  eine  ziemlich  alte  Bank, 
die  das  gesagt  hatte  . . (Kn.  10;  4  H.) 

Eine  Nacht  im  Schaufenster  eines  Spiel warenladens. 

„Es  war  Nacht.  Eben  knarrte  der  Schlüssel  der  Haustür.  Nur  das 
matte  Licht  der  Strafsenlaterne  erhellte  noch  das  Schaufenster.  Da  wurde 
es  in  einer  Ecke  lebendig.  Der  Clown  und  seine  Frau  die  Puppe  waren 
aus  dem  Schlaf  erwacht.  Beide  sahen,  dafs  noch  keiner  wach  war,  darum 
lief  der  Clown  überall  herum  und  weckte  die  Schläfer  aus  ihrer  Ruhe. 
Bald  waren  alle  wach.  Die  Dragoner  putzten  ihre  Pferde;  die  Schlacht 
begann  .  .  .u   (Kn.  10;  8  H.) 

Was  ein  42  cm  Geschütz  nach  dem  Kriege  erzählt. 

„Es  ist  Nacht.  Eben  wurden  die  Türen  des  Zeughauses  geschlossen. 
Man  hörte  nichts  mehr  als  den  Schritt  des  Postens,  der  vor  der  Tür  auf 
und  ab  ging.  —  Aber  nach  einiger  Zeit  wurde  es  im  Zeughaus  lebendig. 
Das  42  cm  Geschütz  war  erwacht  .  .       (Kn.  11 ;  6  H.) 

Für  eine  Fülle  verschiedener  Phantasiethemen  können  dabei 
dieselben  einleitenden  Gedanken,  dieselbe  Situation  als  Anfang 
gewählt  werden.  Ist  erst  einmal  dieser  Anlauf  genommen,  so 
fliefst  die  weitere  Erzählung  dem  kleinen  Verfasser  fast  von  selbst 
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in  die  Feder.  Es  ist  eigentümlich  genug,  dafs  schon  auf  dieser 
Stufe  bei  vielen  das  lebhafte  Bedürfnis  gefühlt  wird,  erst  einmal 
einen  Standpunkt  zu  gewinnen,  von  dem .  aus  die  dichterische 
Erzählung  poetisch  möglich  erscheint.  Die  angeführten  Proben 
sind  selbständige  Erfindungen  kleiner  Gymnasiasten. 

Es  kann  dann  endlich  der  Einführung  in  die  gewählte 
Situation  noch  eine  allgemeine  Einleitung  vorausgeschickt  werden. 
Wenn  z.  B.  das  Thema  lautet:  „Das  42  cm- Geschütz"  so  kann 
erst  über  die  Aufstellung  des  Geschützes  vor  der  Festung,  über 
seinen  Transport  in  der  Bahn,  oder  über  den  Siegeseinzug  in 
Berlin  gesprochen  werden,  so  dafs  man  von  dem  Helden  der 
Geschichte  schon  einiges  weifs,  ehe  er  selbst  redend  oder  in  der 
Unterhaltung  mit  anderen  eingeführt  wird. 

Bei  den  Mondthemen,  die  wir  für  den  Versuch  gewählt 
hatten,  waren  die  Schüler  der  Sorge  überhoben,  selbst  für  eine 
Einleitung  zu  sorgen.  Und  es  wird  immer  —  auch  bei  An- 
wendung der  besten  Methoden  —  Kinder  geben,  die  mit  ihrer 
Arbeit  nicht  zustande  kommen,  wenn  man  ihnen  nicht  die  ersten 
Sätze  vorsagt.  Doch  werden  diese  unselbständigen  und  zaghaften 
Schüler  bei  einer  auch  nur  wenig  geübten  Klasse  immer  die 
Minderheit  ausmachen.  Den  meisten  genügt  die  Vorgabe  einer 
geeigneten  Überschrift. 

Die  eigentliche  Erzählung  ist  relativ  unabhängig  von  der 
Einleitung.  Die  mannigfaltigsten  und  verschiedenartigsten  Bilder 
fügen  sich  leicht  und  ungezwungen  in  einen  solchen  Rahmen 
ein.  In  der  Regel  besteht  die  Geschichte  aus  einer  Unterredung 
belebter  Dinge  über  eigene  Erlebnisse  und  bisherige  Schicksale 
oder  der  Erzählung  eines  einzelnen  phantasiebelebten  Wesens, 
das  dann  als  Hauptperson  erscheint  und  seinen  andächtig  lau- 
schenden Kameraden,  das  ist  anderen  in  der  Nähe  befindlichen 
vermenschlichten  Dingen,  aus  seiner  Vergangenheit  berichtet. 
Werden  Tiere  vermenschlicht  und  ein  Tiermärchen  gebildet,  so 
erscheinen  sie  in  der  Geschichte  weniger  als  blofse  Erzähler 
eigener  Erlebnisse,  sondern  vielmehr  als  handelnde  Personen,  die 
der  Verfasser  des  Aufsatzes  in  einem  möglichst  lebendigen  Zu- 
sammenhang darstellt.  Es  wird  der  Kampf  eines  Staren  mit 
Spatzen,  ein  Weihnachtsfest  bei  Reinecke  Fuchs,  eine  Schulstunde 
in  der  Igelhöhle  u.  a.  m.  vorgeführt.  Hier  wie  dort  ist  die 
ganze  Geschichte  mit  menschlichen  Zügen  durchwoben.  Die 
belebten  Dinge  oder  Tiere  sprechen,  essen,  schlafen,  handeln, 
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erleben  und  gebärden  sich  genau  wie  der  Mensch.  Und  während 
der  reale  Hergang  der  Geschichte  meist  auf  Reproduktion  oder 
geringer  Änderung  von  Gelesenem  und  Gehörtem  über  wirkliche 
Begebenheiten  beruht,  schafft  die  Phantasie  im  wesentlichen  nur 
in  der  Weise,  dafs  sie  allenthalben  Menschliches  hineinflicht.  Bei 
der  ungemein  grofsen  Zahl  von  Dingen  und  Wesen,  die  vermensch- 
licht werden  und  der  nicht  weniger  grofsen  Mannigfaltigkeit  von 
Umständen  und  Verrichtungen,  in  die  sie  gebracht  werden  können, 
wird  es  nie  an  Stoffen  zu  immer  neuen  Belebungsaufsätzen  fehlen. 
An  einigen  Originalaufsätzen  möchte  ich  zeigen,  welche  Leistungen 
wir  in  dieser  Hinsicht  von  unseren  10— 12 jährigen  erwarten 
dürfen : 

1.  Im  Schulzimmer. 

Die  alte  Turmuhr  schlug  12.  —  Da  knackte  es  in  einer  Klasse  und 
die  Wandtafel,  die  Schulbank  und  auch  das  Tintenfafs  seufzten.  —  „Ja,  ja, 
das  sind  die  unverschämten  Kinder,"  knarrte  die  Tafel,  „die  können  auch 
garnichts,  und  wenn  sie  auf  mir  schreiben  sollen,  machen  sie's  meistens 
falsch !  Wie  sieht  mein  schönes  Kleid  aus  ?  Abgeschabt  und  grau,  einfach 
schrecklich,  diese  bösen  Buben!"  —  „Und  ich  habe  so  Leib  weh,"  piepte 
das  Tintenfafs,  „heute  nachmittag  raufste  ein  Junge  nachsitzen  und"  — 
„Das  geschieht  ihm  ganz  recht,"  rief  die  Bank,  „er  heifst  Meier  und  kratzt 
immer  seinen  Namen  mit  seinem  spitzen  Messer  auf  mich;  das  hat  aber 
der  Herr  Lehrer  gesehen  und  liefs  ihn  nachsitzen."  Plötzlich  brummte 
das  Klassenbuch  dazwischen:  „Ich  weifs  es  auch  mit  dem  Meier,  denn  in 
meinen  Bauch  werden  alle  Streiche  der  Jungen  geschrieben;  er  ist  schon 

ganz  geschwollen  davon!"  „Eins!"  schlug  die  Uhr,  und  alles  mufste 

still  sein,  denn  die  Geisterstunde  war  vorbei.  —  (Kn.  10;  8  H.) 


2.  Erlebnisse  eines  Flugzeuges. 

Es  war  Nacht.  In  dem  Flugzeugschuppen  knarrte  ein  Flugzeug,  weil 
es  nicht  schlafen  konnte.  Hierdurch  erwachte  ein  anderes  Flugzeug  und 
sagte:  „Weshalb  schläfst  du  denn  nicht?"  —  Das  andere  antwortete:  „Ich 
habe  einen  Traum  gehabt  von  meiner  Fahrt  nach  Paris."  —  „Dann  erzähle 
die  Geschichte  doch,"  bat  das  andere.  —  „Das  kann  ich  tun,"  sagte  dieses 
und  begann:  —  „An  einem  Abend  wurde  ich  aus  meinem  Schuppen  heraus- 
geschoben und  nachgesehen.  Ich  freute  mich  schon  auf  die  Fahrt.  Als 
sich  nun  zwei  Mann  in  mich  hineingesetzt  hatten,  flog  ich  los.  Als  ich 
eine  halbe  Stunde  geflogen  war,  kam  ich  nach  Paris,  was  ich  an  dem 
Bahnhof  sehen  konnte,  da  ich  gerade  über  ihm  war.  Da  sah  ich,  dafs  mein 
einer  Insasse  eine  Bombe  in  der  Hand  hatte  und  sie  auf  den  Bahnhof 
warf.  Er  traf  gerade  einen  Militärzug,  der  aus  der  Halle  fuhr.  Mit  einem 
Male  fühlte  ich  etwas  durch  meinen  Flügel  schlagen.  Es  war  eine  Kugel. 
Ich  flog  schnell  höher,  so  dafs  mich  die  Kugeln  nicht  mehr  treffen  konnten. 
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Da  hörte  ich  hinter  mir  ein  Gesumme.  Ich  wandte  mich  um  und  flog  noch 
höher.  Da  sah  ich  ein  Flugzeug  unter  mir.  Der  Mann,  der  in  mir  safs, 
nahm  sein  Gewehr  und  schofe  es  herunter.  —  Da  erhielt  ich  von  oben 
einen  Schüfe  in  meinen  Schwanz.  Gleich  darauf  fiel  etwas  an  mir  herunter. 
Es  war  ein  zweites  Flugzeug.  —  Bald  lag  Paris  hinter  mir.  Da  wollte  ich 
mir  die  Truppen,  die  ich  von  oben  sehen  konnte,  etwas  näher  ansehen. 
Ala  ich  tiefer  flog,  pfiffen  mir  die  Kugeln  um  die  Ohren.  Eine  Kugel  flog 
mir  durch  den  Kopf,  dafs  ich  betäubt  wurde.  Aber  ich  wollte  noch  nicht 
nach  unten,  deshalb  flog  ich  ganz  allmählich  tiefer.  Als  ich  erwachte,  war 
ich  in  diesem  Schuppen.  Bald  kam  ein  Mann  und  verband  mich.  Jetzt 
bin  ich  fertig  mit  Erzählen  und  will  einschlafen."   (Kn.  11 ;  9  H.) 


3.  Das  42  cm-Geschütz  erzählt: 

Die  grofse  Belagerungskanone  lag  noch  rauchend  in  einem  zerstörten 
Fort  von  Paris.  Neben  ihr  lag  eine  kleinere  Kanone,  die  wohl  zum  Treffen 
benutzt  war.  Brausende  Vaterlandslieder  schallten  über  die  Fläche  hinweg. 

—  Es  war  Mittag.  Die  Sonne  schien  helfe,  und  die  Soldaten  legten  sich 
für  einige  Stunden  zur  Ruhe.  Nur  die  grofse  Kanone  konnte  und  wollte 
nicht  schlafen.  Sie  war  zu  aufgeregt.  Überall  lagen  tote  und  verwundete 
Soldaten.  Schrecklich  war  der  Anblick.  Neben  ihr  war  auch  die  kleine 
Kanone  eingeschlafen.  —  „Ach,  könnte  ich  doch  auch  schlafen,"  murmelte 
die  grofse  Kanone  vor  sich  hin,  „aber  es  geht  nicht."  Allein  die  kleine 
Kanone  hatte  dies  gehört:  „Arme  Kanone,"  sagte  sie,  „ich  bedaure,  dafe 
du  nicht  schlafen  kannst,  aber  so  erzähle  doch  einmal  dein  Erlebnis  hier 
vor  Paris,  wie  du  ein  Fort  nach  dem  anderen  in  Trümmer  geschossen  hast. 
„Meinetwegen,"  sagte  die  grofse  Kanone,  „Komme  etwas  näher  heran, 
damit  wir  nicht  die  verwundeten  Soldaten  aufwecken.  —  So,  nun  hör'  zu. 

—  Eben  hier  angekommen,  führte  man  mich  zu  dem  ersten  Fort  und  lud 
mich.  Aber  nicht  sofort  wurde  ich  abgeschossen,  sondern  erst  wurden 
kleinere  Kanonen  herbeigeschafft,  die  zum  Zielen  dienen  sollten.  Nachdem 
genau  der  Abstand  gemessen  worden  war,  und  einige  Schüsse  abgefeuert 
waren,  stellte  man  mich  auch  ein.  Alle  Soldaten  und  Offiziere  stehen  voll 
Spannung  da.  Jetzt  kommandiert  der  Offizier:  Feuer!  Ein  furchtbarer 
Knall,  ein  Eisenklumpen  fliegt  in  die  Luft  und  fällt  mit  donnerndem 
Getöse  in  das  Fort,  alles  in  sich  niederreifsend.  Dies  war  die  Sache  eines 
Augenblicks.  Aber  die  Verwirrung  auf  dem  Fort  war  grofs,  und  selbst  die 
gröfeten  Betonplatten  mufsten  unter  dem  Sturze  zusammenbrechen.  So 
fiel  das  erste  Fort.  Aber  mein  Rumpf  war  auch  so  erhitzt,  dafs  die  Soldaten 
ihn  kaum  anfassen  konnten.  Bei  dem  zweiten  Fort  wurde,  bevor  ich  meine 
Grüfee  dahin  senden  konnte,  die  weifse  Fahne  geschwenkt,  aber  als  wir 
nahe  herangekommen  waren,  fallen  plötzlich  Schüsse  und  einige  Soldaten 
fallen.  Aber  das  Fort  fiel  dochl  —  So  nahmen  die  Deutschen  mit  meiner 
Hilfe  alle  Forts,  was  ihnen  wohl  nicht  so  schnell  gelungen  wäre,  wenn  ich 
ihnen  nicht  beigestanden  hätte."    (Kn.  11;  6  H.) 
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Diese  Aufsätze  sind  nicht  nur  Beispiele  dafür,  wie  der  geübtere 
Schüler  Einleitung  und  Ausführung  in  geschicktem  Aufbau  ge- 
winnt, sie  zeigen  uns  auch,  wie  er  Einleitung  und  Schlufs  inein- 
andergreifen läfst.  Ist  am  Anfang  nicht  schon  gesagt,  dafs  für 
die  mystische  Erzählung  einige  Stunden  Zeit  ist,  wo  kein  unberufenes 
Ohr  hören  kann,  was  hier  vorgeht,  so  wird  am  Ende  der 
Erzählung  nochmals  auf  die  im  Anfang  gegebene  Motivierung 
zurückgegriffen.  Bei  der  letzten  Arbeit  war  ausdrücklich  gesagt, 
dafs  es  Mittag  war,  dafs  aber  die  Soldaten  schliefen.  Hier  konnte 
der  Schlufs  fehlen;  denn  wir  wissen  ja,  dafs  eine  noch  viel 
längere  Erzählung  als  sie  hier  gegeben  wird,  aus  dem  Munde 
der  Kanone  kommen  konnte,  ohne  dafs  ein  Mensch  als  Zeuge 
dieser  dann  völlig  unglaubhaften  Geschichte  auftreten  würde. 
Ahnlich  steht  es  mit  der  dichterischen  Wahrheit  der  ersten  beiden 
Niederschriften.  Hier  ist  die  Geisterstunde  als  Einkleidung  ge- 
wählt und  am  Schlufs  wird  dann  darauf  hingewiesen,  dafs  die 
Geschichte  mit  dem  Schlag  eins  zu  Ende  ist.  Wir  warten  gleich- 
sam während  der  Erzählung  auf  diesen  Abschlufs  und  wären 
nach  einer  so  gewählten  Einleitung  unbefriedigt,  wenn  wir  nicht 
am  Schlufs  die  Uhr  eins  schlagen  hörten  und  damit  von  der 
ganzen  Szene  schieden.  War  dagegen  wie  in  der  Erzählung  des 
Flugzeuges  nur  gesagt,  dafs  sich  die  Szene  bzw.  die  Unterhaltung 
in  der  Nacht  abspielt  und  wurde  auch  am  Schlufs  angedeutet, 
dafs  an  dieser  Zeit  der  Handlung  festgehalten  war,  so  bedurfte 
es  keiner  weiteren  Motivierung. 

Diese  Verfeinerung  der  Phantasietätigkeit  zeigt  sich  aber 
nicht  nur  in  der  Art,  wie  die  Geschichte  eingekleidet,  sondern 
vor  allem  auch  wie  sie  im  einzelnen  durchgeführt  wird.  Der 
geübtere  Schüler  vermeidet  es,  das  vermenschlichte  Wesen  etwas 
tun  oder  von  etwas  berichten  zu  lassen,  das  seinem  Wirklichkeits- 
charakter entgegen  ist.  Das  Staubkörnchen  auf  Reisen  wird 
nicht  durch  einen  Bach  schwimmen  —  da  würde  es  ja  ertrinken 
—  sondern  es  fliegt  mit  dem  Wind  über  Felder  und  Bäume. 
Der  Mond  erzählt  nicht  von  dem  Erkundungsflug  eines  kühnen 
Fliegers  und  die  Sonne  nicht  von  nächtlichen  Abenteuern. 
Auch  würde  Roland  nicht  in  der  Nacht  bei  Mondenschein  sich 
über  ein  Ballspiel  von  Kindern  ärgern  müssen,  wie  ein 
10-Jähriger  erzählt,  weil  es  schon  diesem  Alter  unwahr  er- 
scheint, dafs  sich  Kinder  mitternächtlicherweise  auf  der  Strafse 
herumtreiben. 
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Schon  ans  diesen  kurzen  Bemerkungen  über  die  Forderungen, 
die  wir  an  den  kindlichen  Belebungsaufsatz  stellen,  dürfte  hervor- 
gehen, dafs  das  Verfassen  derartiger  Arbeiten  keine  blofse  Spielerei 
ist,  die  man  den  Kindern,  weil  sie  ihnen  grofse  Freude  macht, 
in  ihrer  freien  Zeit  gern  zugesteht,  sondern  dafs  er  methodisch 
betrieben  für  Phantasieentwicklung  und  Aufsatzunterricht  nicht 
ohne  Bedeutung  sein  kann  und  daher  durchaus  seinen  Platz  in 
der  Schule  beansprucht. 

Ich  deute  noch  kurz  an,  worin  der  Gewinn  dieser  Übung 
liegt.  Die  Belebung  und  Vermenschlichung,  die  wir  in  den 
Kinderaufsätzen  finden,  hat  für  die  kleinen  Schüler  eine  ähnliche 
Bedeutung,  wie  wenn  beispielsweise  Kinder  Vater  und  Mutter, 
Arzt  und  Patient,  Pferd  und  Kutscher  usw.  spielen.  Der  kleine 
Junge,  dem  die  Rolle  des  Pferdes  zufällt,  ist  dann  ganz  dieses 
Pferd,  er  scharrt  mit  dem  Fufs,  macht  entsprechende  Bewegungen 
mit  Kopf,  Armen  und  Mund;  er  spricht  nicht  und  hört  nur  auf 
„Hui"  und  „Hot"  usw.  Alle  die  kleinen  Beobachtungen  und 
richtigen  Kenntnisse,  die  sich  in  diesem  Pferdespielen  offenbaren, 
würden  auf  andere  Weise  als  eben  mit  der  dabei  tätigen  Phantasie 
gar  nicht  zutage  kommen  und  daher  dem  kleinen  Geiste  bald 
wieder  entschlüpfen,  sicherlich  aber  ihm  nicht  zum  Erlebnis 
werden.  Nicht  viel  anders  ist  es  beim  Belebungsaufsatz.  Allerlei 
geringfügige  Kenntnisse,  die  aber  doch  eine  Bereicherung  des 
Geistes  bedeuten  und  wert  sind  von  ihm  festgehalten  und  ver- 
arbeitet zu  werden,  kommen  hier  im  Phantasiegewand  und  nur 
in  ihm  zum  Vorschein.  Nehmen  wir  das  Gewand  —  und  oft 
will  es  uns  gar  zu  unscheinbar  und  ärmlich  erscheinen  —  so 
bleiben  auch  die  Kenntnisse  und  Interessen,  die  sich  darin  kundtun, 
ungenutzt.  Jeder  gesunden  Pädagogik  würde  es  aber  zuwidersein, 
wenn  wir  eine  geistige  Kraft,  die  in  jedem  Kinde  lebendig,  bei 
jedem  nach  Betätigung  verlangt  und  vielleicht  später,  wenn  sie 
zu  voller  Reife  gelangt,  grofse  Werte  schaffen  wird,  nicht  bei- 
zeiten in  ihrem  Wachsen  überwachen  und  fördern  würden.  Es 
ist  einmal  die  Phantasie  das  Tor,  durch  das  wir  am  leichtsten 
in  das  Innere  des  kindlichen  Geistes  eintreten,  ihm  geistige 
Schätze  zuführen  und  die  schlummernden  wecken. 

Es  kommt  aber  noch  ein  weiteres  hinzu,  das  den  methodischen 
Wert  des  Belebungsaufsatzes  erweist.  Vergleichen  wir  ihn  mit 
sonstigen  literarischen  Leistungen  dieser  Stufe,  so  finden  wir, 
dafs  er  Vorzüge  zeigt,  die  beispielsweise  bei  den  Reproduktions- 
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arbeiten  fast  gänzlich  fehlen:  Die  Sprache  ist  einfach  und 
ungekünstelt,  der  Aufbau  klar  und  folgerichtig,  und  die  Darstellung 
anschaulich  und  oft  recht  lebendig. 

Selbstverständlich  haben  nicht  alle  Belebungsaufsätze  —  auch 
selbst  einer  darin  geschulten  Klasse  —  diese  Vorzüge;  doch 
erreichen  nach  den  bisherigen  Erfahrungen  nur  wenige  unter- 
normal begabte  Schüler  in  ein-  bis  zweijährigem  Unterricht 
dieses  Ziel  nicht,  während  es  ohne  derartige  Übungen  für  die 
meisten  als  unerreichbar  betrachtet  werden  mufs. 
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Belebung  und  Beseelung  im  Aufsatz  der  Jugendlichen 
und  der  reiferen  Jugendlichen. 

Die  kindliche  Phantasie,  die  wir  bisher  betrachtet  haben, 
enthält  zwar  schon  Keime  und  Voraussetzungen  dichterischer 
Schöpfungen  vom  Jugendlichen  in  sich.  Doch  ist  von  der  Lei- 
stung des  begabten,  also  die  Eigenart  des  kindlichen  Typus 
offenbarenden  9 — 12  jährigen  Schülers  bis  zu  der  des  schöpferischen 
Jugendlichen  ein  gewaltiger  Schritt.  Und  noch  so  viele  und 
noch  so  vorzügliche  Phantasieprodukte  aus  der  Kindheitsperiode 
würden  niemals  etwas  Ähnliches  wie  den  Jugendtypus  ergeben, 
weil  dieser  Merkmale  zeigt,  die  dem  kindlichen  Schaffen  gegen- 
über völlig  neu  und  eigenartig  sind.  Die  Unterschiede  beider 
Typen  sind  so  grofs  und  so  charakteristisch,  dafs  man  bei  einiger 
Vertrautheit  Erzeugnisse  beider  Perioden  ohne  äufsere  Anhalts- 
punkte leicht  voneinander  trennen  kann. 

Einige  Sätze,  die  einen  Vergleich  zulassen,  im  übrigen  aber 
aus  beliebigen  Aufsätzen  herausgegriffen  sind,  mögen  dies  ver- 
deutlichen. 

„Neugierig  wie  ich  bin.  wollte  ich  versuchen,  einen  Blick  in  den 
hellerleuchteten  Speisesaal  zu  tun.  Ich  glitt  etwas  tiefer  und  konnte  den 
ganzen  Kaum  überschauen." 

Hier  merkt  man  beim  Lesen  sofort,  dafs  man  es  nicht  mit 
der  Arbeit  eines  Kindes  zu  tun  hat.  Verfasser  ist  ein  15  jähriges 
Mädchen.    (M.  15;  2  H.) 

Andererseits  würde  niemand  annehmen,  dafs  folgende  Sätze 
aus  dem  Aufsatz  eines  10  jährigen  Knaben  einen  Jugendlichen 
zum  Verfasser  haben: 
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„Auf  einmal  sah  ich  ein  riesengrofses  Schiff,  welches  nahe  an  einen 
Eisberg  angestofsen  war.  Ich  flog  mit  den  Wolken  mehr  nach  unten,  weil 
ich  den  Namen  lesen  wollte."    (Kn.  10;  0  H.) 

Aber  man  könnte  sich  anch  keine  jugendliche  Dichtung 
denken,  der  nicht  die  kindliche,  in  der  ihre  Wurzeln  liegen, 
vorausgegangen  wäre.  Der  Vorjugendliche  bildet  mit  seinen 
Schöpfungen  nur  einen  Übergang ;  dagegen  weist  das  Jugendalter 
zwei  deutlich  voneinander  getrennte  Belebungstypen  auf,  die  wir 
als  Typen  des  Jugendlichen  und  des  reiferen  Jugendlichen  von- 
einander scheiden. 

Wir  wenden  uns  zunächst  dem  Jugendlichen  zu  und  fragen: 
Wie  werden  von  ihm  im  Unterschied  vom  Kinde  Personen  belebt 
und  beseelt? 

Es  kann  zunächst  allgemein  gesagt  werden,  dafs  das  Ver- 
menschlichen in  der  Phantasiearbeit  Jugendlicher  durchaus 
zurücktritt.  Jedenfalls  nimmt  es  nicht  mehr  die  herrschende 
Stellung  ein  wie  beim  Kinde:  Andere  Betätigungsweisen  der 
Phantasie  treten  daneben,  die  wir  zum  grofsen  Teil  erst  in  späteren 
Kapiteln  behandeln  werden. 

Die  Behandlung  und  Darstellung  vermenschlichter  Wesen  im 
jugendlichen  Belebungsaufsatz  ist  aber  auch  ganz  anderer  Art 
als  im  kindlichen.  Stand  hier  —  um  mit  den  hervorstechendsten 
Unterschieden  zu  beginnen  —  ein  äufseres  Geschehen  und  Handeln, 
das  sich  sichtbarlich  vor  den  Augen  abspielt,  im  Vordergrund, 
so  tritt  dieses  mehr  und  mehr  hinter  Schilderung  und  Darstellung 
von  Zuständlichem  und  von  kleinen  drolligen  Ereignissen  und 
Nebenvorgängen  zurück.  Und  während  im  Kinderaufsatz  der 
Mond  und  ähnliche  Dinge  ganz  grob  und  primitiv  vermenschlicht 
werden,  beginnt  sich  im  Jugendalter  eine  feinere  und  besser 
motivierte  Auffassung  durchzuarbeiten. 

„Eines  Abends  machte  ich  wie  gewöhnlich  meinen  Rundgang  am 
Himmel.  Die  Engelchen  hatten  mich  recht  rein  geputzt  und  gescheuert, 
so  dafs  ich  mir  selbst  sehr  gut  gefiel.  Auch  mein  Hofstaat,  die  kleinen 
Sternlein  waren  von  den  Himmelswächtern  gesäubert  und  mit  Öl  gefüllt 
worden,  denn  es  war  eine  Schande,  wenn  einmal  die  Beleuchtungskörper 
versagten.  Trotzdem  ich  ein  alter  Mann  bin,  so  waren  doch  meine  Schritte 
recht  elastisch  und  ich  merkte  in  meiner  Freude  gar  nicht,  dafs  ich  eiriem 
Sternlein  zu  nahe  kam.  Plötzlich!  Krach!  Plumps!  wir  waren  zusammen- 
gestofsen  und  ein  Stückchen  vom  Sternlein  sauste  herunter  im  weiten 
feurigen  Bogen.  Auf  einmal  hörten  wir  eine  winzige,  feine  Stimme :  „Ei 
sieh'  mal  Spatz,  ein  Sternschnuppen,  potztausend,  da  wünscht  ich  mir 
gleich  hunderttausend  Taler!"  Unabstreitbar  war  das  auf  Erden  einer  von 
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den  winzigen  Menschlein,  welche  so  ein  Ding  „Sternschnuppen"  nennen; 
und  im  Angesichte  dessen  die  wunderlichsten  Dinge  sich  wünschen.  Ich 
wurde,  in  meine  Gedanken  versunken,  durch  das  Klagen  des  verletzten 
Sternleine  aufgeweckt,  welches  sich  den  Kopf  rieb  und  immerfort  jammerte : 
„Ach,  mein  schön'  Hütchen  I  Ach,  mein  schön'  Hütchen  lu  Ich  beschwich- 
tigte ihn  und  frug  ihn  wie  er  hiefse  und  dann  wie  lange  er  als  Himmels- 
wärter im  Dienste  sei.  Er  antwortete:  „Sehr  geehrter  Herr  Mond,  ich  bin 
noch  nicht  lange  im  Dienst,  so  ungefähr  800  Jahre."  ...  (Kn.  14;  8  H.) 

Seinem  Charakter  und  Wesen  nach  ist  der  Mond,  wie  schon 
•dieser  Aufsatz  zeigt,  derselbe  wie  beim  Kinde.  Sehen  wir  aber 
näher  zu,  so  finden  wir,  dafs  seinem  Bilde  einige  feinere  Züge 
-zugefügt  und  gröbere  vertieft  sind.  Erscheint  beispielsweise  der 
Mond  im  kindlichen  Belebungsauf satze  als  der  väterliche  Freund, 
•der  den  faulen  Schüler  an  seine  Ungezogenheiten  mahnt,  vor 
Unarten  warnt,  sich  darüber  freut,  wenn  er  lieb  ist;  so  ist  die 
Auffassung  Jugendlicher  innerlicher  und  tiefer.  Der  Mond  weckt 
durch  seinen  Schein  das  Gewissen  des  Trägen,  sein  Bild  weckt 
Erinnerungen  in  der  Seele  eines  Übeltäters: 

„Plötzlich  lag  mein  Licht  voll  auf  dem  Angesicht  eines  finsteren 
Mannes,  der  sich  unruhig  hin  und  her  warf;  als  er  meinen  Schein  sah, 
•begann  er:  „Willst  du  mich  an  alte  Zeiten  erinnern,  lafs  es."  (M.  15;  2  H.) 

So  sind  die  menschlichen  Züge,  die  den  Phantasiewesen 
gegeben  werden,  nicht  mehr  plumpe  Übertragungen  aus  dem 
Alltagsleben,  das  sich  äufserlich  vor  dem  Auge  des  Kindes  ab- 
spielt ;  sie  sind  vielmehr  aus  dem  eigenen  Gefühls-  und  Innenleben 
in  jene  Wesen  hineinprojiziert.  Der  Jugendliche  läfst  den  Roland 
„grimmig  sein",  „knurren",  „wettern",  läfst  „des  Mondes  Licht 
in  die  leise  sich  wiegenden  Wellen  mit  Wonne  tauchen".  Er 
läfst  ihn  Betrachtungen  anstellen,  die  aber  durchaus  nicht  immer 
ernst  genommen  sein  wollen. 

„Ich  habe  auch  meine  Arbeit,  sogar  sehr  anstrengende  ja,  ja!  Davon 
versteht  Ihr  Menschen  nichts.  Ihr  denkt,  wenn  ich  komme,  dann  ist  es 
selbstverständlich,  dafs  die  ganze  Erde  von  mir  beschienen  wird.  Das  ist 
aber  eine  aufreibende  Arbeit.  Immer  mufs  ich  darauf  aufpassen,  dafs  kein 
Winkel  dunkel  bleibt.  . .  Die  vielen  Millionen  Strahlen,  die  ich  zu  regieren 
habe,  sind  manchmal  so  störrisch,  dafs  ich  bald  das  ganze  Geschäft  auf- 
geben und  mich  zur  Ruhe  setzen  möchte."   (Kn.  15;  1  H.) 

Während  also  das  Kind  die  belebten  Dinge  vor  allem  han- 
delnd darstellt,  schildert  der  Jugendliche  mit  Vorliebe  Gefühle 
und  Gedanken  dieser  Phantasiewesen. 
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„Da  hörte  ich  den  Donner  der  16  cm-Geschütze,  und  in  einer  Minut» 
war  V  225  mit  Mann  nnd  Maua  untergegangen.  Oh,  das  war  blutiger  Ernst. 
„Es  ist  ein  Glück,  dafs  es  auf  mir  keine  Menschen  gibtl"  dachte  ich.  Wie- 
bedauerte ich  meine  Mutter  Erde!  Ich  wischte  mir  die  Tränen  ab!" 
(Kn.  14;  2  H.) 

So  vermag  erst  der  Jugendliche  zu  schreiben. 

Damit  verbunden  ist  eine  ausdrucksreiche  Sprache,  der 
gegenüber  die  kindliche  kahl  und  armselig  erscheint.  Hier 
erschliefst  sich  dem  Jugendlichen  eine  Quelle,  die  dem  Kinde 
noch  fast  gar  nicht  fliefst:  Die  Sprache  der  Schilderung,  des. 
Ausmaiens,  Hervorhebens,  Ausschmückens.  Vielfach  ist  das  die- 
Sprache  der.  Schülerlektüre.  Während  die  literarischen  Muster 
die  dürftige  Sprache  des  Kindes  noch  kaum  zu  bereichern  ver- 
mögen, bleibt  bei  dem  jugendlichen  Leser  vieles  haften,  das  er 
im  Aufsatz  wieder  verwendet.  Hier  bietet  sich  also  der  Phantasie- 
eine grofse  Fülle  neuer  Ausdrucksmittel,  von  denen  sie  gern  und 
oft  Gebrauch  macht.  Dem  Alltagsleben  dagegen  wird  weniger 
die  Sprache  entnommen  als  Zustände  und  Dinge,  die  vom  Kinde* 
nur  vereinzelt,  vom  Jugendlichen  dagegen  schon  mehr  in  ihrem 
Zusammenhang  und  in  ihrer  Bedeutung  beobachtet  und  erkannt 
werden.  Der  Obergang  der  holprigen,  ungeschickten  und  aus- 
drucksarmen Kindersprache  in  eine  fliefsendere,  gewandtere 
•Sprachform  erfolgt  schon  häufig  in  den  Jahren  13—15  und  zwar 
beim  Mädchen  fast  durchweg  früher  als  beim  Knaben. 

„Meine  Strahlen  kamen  bald  auf  die  Erde,  und  von  Neugierde  getrieben 
durchsuchten  sie  eifrig  die  Stadt,  um  etwas  Neues  zu  erfahren,  und  mir 
die  Langeweile  zu  vertreiben.  Lange  suchten  sie  vergeblich  und  hörten 
nur  den  einförmigen  Schritt  des  Nachtwächters,  der  mühsam  durch  der* 
Schnee  stapfte.  Endlich  sahen  sie  in  einem  Zimmer  noch  Licht  brennen, 
rasch  schlüpften  die  Strahlen  durch  das  Fenster.  Sie  kamen  in  ein  Zimmer, 
in  dem  ein  kleines  Mädchen,  tief  über  ihr  Heft  gebeugt,  schrieb.  Sie- 
merkte  nicht,  wie  die  vorwitzigen  Strahlen  über  ihr  Heft  huschten  und 
sich  im  Tintenfafs  spiegelten.  Endlich  redete  ein  Strahl  sie  an,  warum 
sie  noch  so  spät  arbeitete?  Das  Mädchen  sah  ihn  lachend  an  und  ant- 
wortete: .  . (M.  12;  8  H.) 

Der  Anteil  der  Phantasie  bei  dieser  Sprachveränderung  ist 
verhältnismäfsig  gering.  Denn  wir  müssen  annehmen,  dafs  ein 
gut  Teil  der  Ausdrücke,  um  die  die  kindliche  Sprache  bereichert 
erscheint  „der  eintönige  Schritt  des  Nachtwächters,  der  müh- 
sam durch  den  Schnee  stapfte  ...  rasch  schlüpften  die 
Strahlen  durch  das  Zimmer"  usw.  lediglich  aus  der  Lektüre 
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übernommen  und  vielleicht  ohne  viel  Nachdenken  —  also  ohne 
eigene  Phantasiearbeit  —  niedergeschrieben  wurden.  Bemerkens- 
wert ist  nur,  dafs  wir  eine  Fülle  von  Ausdrücken  finden,  die  der 
Sprache  für  menschliche  Verhältnisse  entnommen  und  nur  in 
poetischer  Übertragung  auf  die  äufsere  Wirklichkeit  anwendbar 
sind,  für  die  sie  der  Jugendliche  gebraucht,  dafs  also  hier  eine 
direkte  Anknüpfung  des  kindlichen  Anthropomorphisierens  vor- 
handen ist. 

Aus  dem  Aufsatze  eines  Knaben  nehme  ich  weiter  folgende 
Stelle: 

„Indessen  die  Sonne  in  Amerika  die  Tagesereignisse  erlebt,  suche  ich 
mir  in  Europa  Nachtabenteuer.  Nun  will  ich  schliefsen,  denn  ich  mute 
schnell  nach  Europa,  die  Sonne  treibt  mich  dorthin."   (Kn.  13 ;  7  H.) 

In  der  gefälligeren  Form  ist  —  wie  dieses  Beispiel  auch 
zeigt  —  ein  etwas  gröfseres  Wissen  erkennbar.  Von  „Nacht- 
abenteuer" spricht  das  Kind  nicht;  auch  macht  es  sich  noch 
nicht  klar,  dafs  die  Sonne  drüben  in  Amerika  den  Tag  erlebt, 
während  gleichzeitig  der  Mond  in  Europa  Nachtereignisse  wahr- 
nimmt. Ahnliches  Weiterdenken  und  Nachdenken,  wie  es  das 
Kind  noch  nicht  hat,  spricht  aus  folgendem  Gespräch: 

Schüler:  „Du  willst  mir  helfen,  kannst  es  aber  doch  nicht,  da  du 
doch  kein  Latein  gelernt  hast."  Mond:  „Schüler!  Schüler!  bist  du  aber 
weise,  dafs  du  nicht  einmal  weilst,  dafs  ich  damals  schon,  als  die  Römer 
mit  anderen  Völkern  Krieg  führten,  Latein  konnte,  da  ich  es  von  den 
Römern  hörte,  wenn  ich  in  der  Nacht  ihr  Lager  mit  meinen  Strahlen 
beschien."   (Kn.  13;  10  H.) 

Dero  Kinde  fehlt  noch  die  Beweglichkeit  der  Vorstellungen, 
um  herauszubringen,  bei  welcher  Gelegenheit  der  Mond  wohl 
Latein  gelernt  haben  könnte.  Schon  der  Gedanke,  dafs  der  Mond 
„den  Wandervögeln,  die  ihre  Laterne  vergessen  haben,  leuchtet"  (Kn.  14;  6  H.) 
zeugt  von  mehr  Nachdenken  und  Erfahrung,  als  die  Kinder- 
aufsätze durchschnittlich  aufweisen. 

Manchmal  hat  es  sogar  den  Anschein,  als  ob  die  der  Kinder- 
stufe Entwachsenen  in  ihren  Erdichtungen  zeigen  wollen,  was 
sie  alles  schon  wissen,  ohne  dafs  man  das  als  Eitelkeit  und 
Selbstgefälligkeit  ansehen  dürfte. 

„Nun  legte  er  (der  Schiffbrüchige)  sich  auf  den  Balken  und  wollte 
einschlafen.  Das  konnte  ich  ihm  nicht  erlauben,  und  leuchtete  ihm  in 
das  Gesicht.  Wenn  Du  es  gewesen  wärest,  liebe  Frau  Sonne,  ginge  es  wohl. 
Weil  ich  aber  nun  nicht  solche  Leuchtkraft  besitze  wie  Du,  so  mufste  ich 
ihn  wachhalten,  damit  er  nicht  erfrieren  würde."   (Kn.  14;  4  H.) 
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Einer  läfst  den  Mond  sogar  Einflnfs  auf  das  Wetter  haben. 
Er  schreibt: 

„Ich  sah  auf  meinen  Kalender  nach,  welchen  Monat  wir  hatten.  Es 
war  April.  Am  Tage  war  es  zwar  schön  warm  gewesen,  aber  während  der 
Nacht  konnte  ich  das  Wetter  ja  einfach  umschlagen  lassen  und  Kälte 
heraufbeschwören.   Dieses  tat  ich  denn  auch  . . ."   (Kn.  13;  11  H.) 

Besonders  bei  Mädchen  findet  man  häufiger,  dafs  sie  in  den 

Gesprächen  Betrachtungen  anstellen,  die  dem  kindlichen  Aufsatz 

noch  völlig  fehlen. 

Kind:  „Sage  mir,  was  würde  mir  der  Tod  bringen?"  —  Ich  zuckte: 
„Das  darf  ich  nicht  verraten",  sagte  ich,  „aber  soviel  ich  weifs,  bringt  der 
Tod  dir  besseres  als  das  Leben."  ...  ich  war  glücklich,  dafs  ich  den  Knaben 
soweit  gebracht  hatte,  dafs  er  ruhig  seinem  Tod  entgegenging."  (M.  14;  6  V.) 

Auch  aus  der  Unterhaltung  des  Rolandes  mit  dem  Mond 
liefse  sich  dafür  manches  Beispiel  bringen :  Die  ethischen  Pflichten 
des  Rolandes  gegenüber  Bremen  sind  gewifs  Dinge,  die  ein  Kind 
noch  nicht  zur  Sprache  bringt.  Ich  finde  sie  hier  im  Aufsatze 
einer  14  jährigen  behandelt. 

„ . .  .  wenn  du  viel  von  dem  uralten  Wein  trinkst,  so  wirst  du  wieder 
jung  und  frisch  I"  —  „0,  was  bist  du  doch  dumm,  weifst  nicht  einmal,  dafs 
durch  Wein  der  Geist  geschwächt  wird."  —  „0,  das  allerdings."  —  „Aber 
warum  willst  du  noch  deine  Gedanken  schärfen,  da  es  doch  viel  besser 
ist,  wenn  man  doch  nichts  zutun  braucht;  dafs  man  einfach  seinen  Geist 
zurückgehen  läfst,  dann  hast  du  auch  keine  Sorgen,  wie  du  es  jetzt  noch 
hast."  —  „So,  das  meinst  du,  aber  da  hast  du  mal  falsch  gedacht!  Ich 
mufs  ja  aufpassen,  ob  die  Stadt  Bremen  auch  alles  recht  macht,  und  wenn 
es  nicht  recht  ist,  so  mufs  ich  ihr  leise  zuflüstern,  was  recht  ist"  (M.  13;  10  V.) 

Der  Mond  ist  seinen  Schützlingen  menschlich  und  innerlich 
näher  gerückt.  Dafs  er  durchs  Fenster  zu  ihnen  kommt,  und 
sich  zu  ihnen  setzt,  wird  selten  mehr  erwähnt  Aber  im  Gespräch 
zeigt  er,  dafs  er  ein  tieferes  Verständnis  für  sie  hat.  All  das  ist 
Zeuge  von  der  gröfseren  Reife,  die  der  jugendliche  Geist  besitzt. 
Er  ist  reicher,  wissender,  innerlicher  geworden.  Dabei  ist  nicht 
zu  verwundern,  wenn  die  neuen  Fragen,  die  da  auftauchen,  nicht 
sachgemäfs  behandelt  werden  und  einen  Übergang  zu  Besserem 
bilden  müssen. 

Der  fortgeschrittenere  Geist  ist  aber  auch  der  freiere.  Nicht 
als  ob  in  der  gröfseren  Freiheit  sich  auch  die  gröfsere  Reife 
ausdrückt.  Vom  Jugendlichen  gilt  das  wenigstens  nicht.  Hier 
zeigt  sie  sich  nur  in  dem  ungebundeneren  Gebrauch  der  Sprache, 
in  Ausdrücken  wie  „es  ist  doch  ein  Skandal,  dafs  die  Leute  so 
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wenig  Rettungsboote  mitnehmen",  „Potz  Tausend",  „es  gab  einen 
grofsen  Krach"  und  ähnlichen  mehr. 

Man  bemerkt  dabei  häufig  die  Absicht,  etwas  Komisches  zu 
schreiben. 

Gelegentlich  findet  man  das  auch  bei  jüngeren  z.  B. : 

„Ich  sah  das  Unglück  schon  voraus  und  hätte  die  Menschen  auf  dem 
Schiffe  gern  benachrichtigt,  aber  ich  war  heiser  und  erkaltet  und  ich  rief 
was  ich  konnte,  aber  sie  hörten  nicht  die  Bohne  davon."    (Kn.  12;  11  H.) 

Hierher  gehört  auch  folgendes: 

Wenn  der  kleine  Schüler  noch  ganz  ernsthaft  von  dem 
freundschaftlichen  oder  feindseligen  Verhalten  der  Himmels- 
bewohner einer  grofsen  Familie  spricht,  so  sind  die  Ausführungen, 
die  die  Jugendlichen  hierüber  machen,  alle  mehr  oder  weniger 
humoristisch  gefärbt. 

Mond:  (auf  die  Frage,  warum  er  keinen  Stellvertreter  für  sein  schwie- 
riges Amt  habe)  „leb  habe  schon  in  alle  Zeitungen  Inserate  einrücken 
lassen.  So  z.  B.  im  Fixstern-Blatt,  Morgenausgabe  sowie  Abendausgabe, 
und  in  der  Kometenwoche,  aber  niemand  hat  sich  gemeldet.  Da  habe  ich 
es  ganz  aufgegeben." 

Schüler:  „Mufst  mal  unseren  Lehrer  fragen,  wenn  der  es  annimmt, 
sind  wir  von  ihm  befreit  und  brauchen  nicht  mehr  arbeiten.  Juchhei!1* 
(Kn.  16;  1  H.) 

Die  gröfsere  Freiheit  in  Sprache  und  Ausdruck  in  den 
jugendlichen  Dichtungen  ist  ein  Ausdruck  wachsender  Kraft. 
Ihr  Vorhandensein  zeigt  sich  auch  in  anderer  Beziehung.  Wenn 
z.  B.  im  Kinderaufsatz  Roland  als  Riese  und  Goliath  geschildert 
wird,  der  auch  mal  tüchtig  zuhaut,  so  offenbart  sich  doch  seine 
Kraft  noch  nicht  im  gewaltigen  Drauflosschlagen,  wobei  alles 
was  er  trifft,  in  Trümmer  geht.  Erst  der  Jugendliche  legt  ihm 
diese  wilde  brutale  Gewalt  und  Urkraft  bei. 

„Wie  ich  ihm  so  warm  auf  dem  Kopf  schien,  machte  er  plötzlich  die 
Augen  auf,  dann  zog  er  das  Schwert  und  hieb  das  Eisengitter  in  Stücke." 
(Kn.  14;  8  H.) 

Eine  so  kräftige  Sprache  führt  der  10  jährige  noch  nicht. 
Freier  wird  die  Auffassung  des  Mondes  und  seiner  Beziehungen 
zu  den  Menschen  und  damit  einesteils  kräftiger,  andererseits 
behaglicher  und  humorvoller.  Zu  letzterem  noch  einige  Stellen 
aus  der  Schilderung  eines  Wandervogellagers  durch  einen  Unter- 
sekundaner. 

„Jetzt  nehmen  sie  einen  grofsen  Topf  von  ihren  Rucksack,  welcher 
so   sauber  war,  dafs  ich  mein  volles  rundes  Gesicht  darin  spiegeln 
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konnte.  Der  Topf  wurde  mit  Wasser  gefüllt  und  auf  das  Feuer  gesetzt. 
Sie  schütteten  etwas  hinein,  was  ich  nicht  genau  sehen  konnte,  denn  in 
diesem  Augenblick  huschte  ein  vorwitziges  Wölklein  an  mein  Gesicht 
vorüber  ...  Sie  hatten  dicke  Linsen  gekocht,  mein  Leibgericht  und  ich 
bedauerte  nur,  dafs  ich  ihnen  leuchten  mufste,  sonst  wäre  ich  hinunter- 
gestiegen und  hätte  mir  auch  mein  Teil  geholt  . . .  Einer  steckte  eine 
Laterne  an  und  ich  war  sehr  erbost,  dafs  ihm  mein  Licht  nicht  genügte. 
Dann  nahm  er  ein  Buch  und  wollte  vorlesen.  Ich  gab  mich  denn  auch 
zufrieden,  da  ich  nicht  Licht  genug  habe  um  Lesenden  leuchten  zu  können 
und  hörte  geduldig  zu  . . .  Gegen  Morgen  mufste  ich  mich  zurückziehen. 
Denn  meine  Nachbarin  die  Sonne  wollte  sich  auch  die  Erde  besehen,  und 
sie  hat  hoffentlich  nicht  die  Schläfer  mit  ihren  hellen  Strahlen  erweckt." 
(Kn.  15 ;  7  H.) 

Der  harmlos  vergnügte  Plauderton,  in  dem  das  alles  vor- 
getragen wird,  findet  sich  erst  bei  Jugendlichen,  weil  diese  erst 
über  der  Szene  stehen  und  sie  als  etwas  Nichtwirkliches  freund- 
lich belächeln. 

Subjektive  Vorgänge,  wie  Gefühle,  Wünsche,  Befürchtungen, 
werden,  wie  wir  gesehen  haben,  auch  in  den  Kinderaufsätzen  nicht 
selten  erwähnt.  Wir  erinnern  uns,  wie  der  Mond  seine  eigenen 
oft  recht  wunderbaren  Gedanken  über  die  menschlichen  Verhält- 
nisse hatte.  Aber  leider  entbehren  sie  zum  grofsen  Teil  der 
dichterischen  und  der  realen  Berechtigung.  Hierin  ist  der 
Jugendliche  einen  bedeutenden  Schritt  weiter :  Plumpe  Vergleiche, 
wie  der  von  der  Elektrischen  mit  grofsem  Ungeziefer,  kindliche 
Wünsche,  wie  der,  an  der  Dampfpfeife  des  Schiffes  zu  ziehen 
und  ähnliches,  werden  dem  Monde  nicht  mehr  untergelegt.  Auch 
kommt  es  nicht  mehr  vor,  dafs  er  Befürchtungen  äufsert,  wie 
etwa,  er  könnte  sich  an  Raketen  oder  am  Reisigfeuer  verbrennen. 
Höchstens  in  der  Absicht,  humoristisch  zu  wirken,  dichtet  der 
Jugendliche  dem  Monde  etwas  an,  das  zu  der  realistischeren 
Auffassung  der  Natur  nicht  so  recht  pafst.  Auch  das  persönliche 
Verhältnis  des  Mondes  zum  Menschen  wird  mehr  mit  der  Wirk- 
lichkeit in  Einklang  gebracht.  Der  Mond  ist  nach  wie  vor  der 
freundliche  Helfer  der  Menschen.  Aber  die  Hilfe  wird  ganz 
verschieden  geleistet.  Der  Jugendliche  läfst  den  Mond  nicht 
mehr  neben  dem  Schüler  sitzen  und  ihm  seine  Rechenaufgaben 
machen.  Nur  mit  seinem  Lichte  kann  er  helfen,  gleichsam  so, 
wie  es  seine  physische  Natur  zuläfst.  Und  all  sein  Denken  geht 
nur  dahin,  die  ihm  wirklich  zu  Gebote  stehenden  Hilfsmittel  zu 
verwenden.  Kenntnisse  der  wirklichen  Naturvorgänge  machen 
eich  sehr  stark  in  der  Phantasiearbeit  geltend.  Ein  persönliches 
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Eiogreifen  und  Helfen  des  Mondes  wird  möglichst  nur  soweit 
zugelassen,  als  es  mit  dem  gesetzmäfsigen  Zusammenhang  der 
Wirklichkeit  nicht  in  Widerspruch  steht.  Trotz  dieser  Ein- 
schränkung seiner  Tätigkeit  ist  er  doch  mehr  Mensch  und 
Persönlichkeit,  als  bei  den  Kindern,  weil  er  als  vernünftig  den- 
kendes und  empfindendes  Wesen  dargestellt  wird. 

Mit  dem  erwachenden  Wirklichkeitssinn  hängt  es  auch  zu- 
sammen, dafs  nicht  alle  die  Dinge,  die  das  Kind  belebt,  noch 
im  Aufsatz  der  Jugendlichen  als  lebende  Wesen  erscheinen. 
Während  das  Kind  ohne  Unterschied  Sonne,  Mond,  Sterne,  den 
Roland,  den  Bleisoldaten,  die  Puppe,  die  Kanone,  das  Staub- 
körnchen und  unzählige  sichtbare  Dinge  seiner  Umgebung  mit 
seiner  Phantasie  vermenschlicht,  ist  der  Jugendliche  wählerischer. 
Eine  ganze  Reihe  von  Dingen  schaltet  er  als  unbrauchbar  für 
die  Phantasie  aus.  Es  kommt  nicht  mehr  vor,  dafs  in  seinem 
Aufsatz  eine  Kanone  oder  Strafsenlaterne  als  redend  und  ihre 
Schicksale  erzählend  vorgeführt  wird.  Nicht  als  ob  die  Phantasie 
im  Jugendalter  an  Tätigkeit  eingebüfst  hätte ;  in  anderer  Richtung 
ist  sie  um  so  geschäftiger.  Vielmehr  ist  eben  der  Grund  einfach 
der,  dafs  mit  Reiferwerden  des  Geistes  viele  Dinge  realer  auf- 
gefafst  werden 1  und  ihre  Belebung  und  Vermenschlichung  als 
unwahr  und  töricht  aufgegeben  wird. 

Einen  ganz  eigenartigen  Ausdruck  findet  endlich  das  im 
Jugendalter  erwachende  Interesse  am  anderen  Geschlecht,  z.  B. 
in  der  Darstellung  des  Roland.  Ein  Kleiner  würde  noch  kaum 
darauf  kommen,  folgendes  zu  schreiben: 

„Ach,  lieber  Mond,  wie  danke  ich  dir,  dafs  du  mich  rechtzeitig  geweckt 
hast.  Ich  habe  nämlich  diese  Nacht  ein  Rendez-vous  und  das  hätte  ich 
beinahe  verschlafen,  wie  spät  ist  es  jetzt?"  —  „Eine  Minute  nach  12."  — 
Roland  blinzelte  mich  dabei  so  schelmisch  an,  als  ob  er  sagen  wollte:  „ja, 
<lu  alter  Mond,  du  hast  sicher  nie  geliebt  lu  —  Dann  ging  er  mit  Riesen* 
schritten  zum  Bürgerpark  und  war  ganz  entzückt,  das,  was  die  Bürger  auf 
dem  Markte  so  oft  besprachen,  selbst  einmal  zu  sehen."    (Kn.  14;  7  H.) 

Auch  sonst  zeigt  sich  im  Phantasieaufsatz  die  veränderte 
■Gefühlswelt  des  Jugendlichen.  Dem  Kinde  fehlen  die  zarteren 
Gefühlsausdrücke.  Der  Jugendliche  beginnt  schon,  sie  zu  be- 
greifen. Das  spiegelt  sich  auch  schon  in  den  Personen,  die  er 
im  Aufsatz  schafft. 


1  Vgl.  hierzu  auch  A.  Hensklütg,  Begriff  und  Entwicklung  der  Phan- 
tasie, ZPdPs  13  (1912)  S.  472. 
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Der  Mond  im  Krankenzimmer:  „ Vorsichtig  liefs  ich  meinen  Schein 
durch  das  Zimmer  gleiten  über  das  Fufsende  des  Bettes  bis  zn  dem  heifser* 
Gesicht  des  Kranken  .  . .  Gleichsam  liebkosend  glitt  ich  über  das  Gesicht 
. . .  ich  liefs  meine  Strahlen  aus  dem  Zimmer  heraus  und  weiterwandern, 
um  nicht  den  Kranken  zu  wecken."   (Kn.  16;  4  H.) 

Ich  fasse  kurz  zusammen,  worin  die  Fortschritte  der  Be- 
lebung und  Beseelung  lebloser  Dinge  im  jugendlichen  Aufsatz- 
gegenüber dem  kindlichen  bestehen.  Wir  fanden  sie  einmal  in 
Erweiterung  und  Vertiefung  dessen,  was  dargestellt  wurde :  Neben- 
handlungen und  Nebenvorgänge  sowie  vor  allem  das  Zuständliche,. 
das  alles  für  das  Kind  noch  nicht  zu  existieren  scheint,  werden 
oft  recht  eingehend  behandelt.  Ferner  fanden  wir  grofse  Fort- 
schritte in  der  Art,  wie  dargestellt  wird:  Eine  ausdrucksvollere 
Sprache  steht  dem  Jugendlichen  zur  Verfügung  und  er  weifs  sie 
nicht  ohne  Geschick  zur  Anwendung  zu  bringen ;  sein  Geist  hat 
eine  gröfsere  Reife  erlangt,  was  besonders  in  einer  kritischeren 
und  von  gröfserem  Wissen,  reicherer  Erfahrung  und  besserer 
Beobachtung  zeugenden  Verarbeitung  der  Phantasieleistung  her- 
vortritt. Und  endlich  konnten  wir  eine  freiere  und  eine  feinere 
Auffassung  und  Darstellung  der  belebten  Dinge  und  Ereignisse 
feststellen. 

Aber  auch  auf  dieser  Stufe,  die  den  Typus  kindlicher 
Belebung  weit  hinter  sich  läfst,  bleibt  der  Schüler  nicht  stehen. 
Aus  dem  jugendlichen  Belebungstypus  wächst  allmählich  ein  mit 
neuen  Merkmalen  ausgestatteter  reiferer  Typus  heraus,  wie  wir 
das  im  folgenden  zeigen  wollen. 

Ein  wesentlicher  Unterschied  besteht  zunächst  darin,  dafs- 
der  reifere  Jugendliche  im  freien  Aufsatz  bewufst  künstlerisch 
zu  schaffen  beginnt.  Einmal  bedient  er  sich  ausgiebig  bestimmter 
Mittel,  um  seine  künstlerischen  Absichten  auszudrücken  und  dann 
vermeidet  er  tunlichst  alles  Unschöne  und  Unpoetische  bei  seinen 
Phantasieschöpfungen.  Wieweit  ihm  dieses  glückt,  ist  eine  andere 
Frage;  an  dem  Willen  und  Bemühen  es  zu  tun  scheint  es  den 
meisten  phantasiebegabten  Schülern  des  reiferen  Jugendalters- 
nicht  zu  fehlen.  Wenigstens  tritt  in  unserem  Material  allenthalben 
deutlich  genug  zutage,  wie  die  Sprache  mehr  und  mehr  Kunst- 
formen annimmt,  wie  konkrete  Dinge  und  Vorgänge  poetischer 
gestaltet  werden.  Einen  Hauptanteil  dabei  hat  aber  die  belebende 
Phantasie.  Meist  sind  es  Begriffe  und  Dinge,  die,  oft  nur  durch 
ein  flüchtiges  Wort,  nicht  selten  in  farbenprächtigem  Bilde  poetisch 
verklärt  und  beseelt  erscheinen. 
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Um  mit  der  Sprache  zu  beginnen,  so  können  wir  wohl  beim 
Jugendlichen  gelegentlich  Redewendungen  und  bildliche  Rede- 
figuren entdecken.  Aber  wenn  sie  gebraucht  werden,  so  geschieht 
das  offenbar  selten  mit  vollem  Bewufstsein  der  vermenschlichen- 
den Bedeutung.  Bei  einem  Ausdruck  wie  „Erregt  flattern  die 
Blätter  im  Winde"  wird  sich  der  Jugendliche  selten  der  Belebung, 
die  er  den  Blättern  andichtet,  bewufst  werden.  Dagegen  finden 
wir  in  den  freien  Aufsätzen  der  Reiferen  nicht  selten  Bilder,  bei 
denen  dieses  Bewufstsein  der  Vermenschlichung  zugleich  ver- 
bunden mit  der  Absicht,  künstlerisch  zu  wirken,  ohne  weiteres 
angenommen  werden  kann.  Diese  sind  typisch  für  das  reifere 
Jugendalter,  was  natürlich  nicht  ausschliefst,  dafs  sie  nicht  auch 
vereinzelt  schon  früher  vorkommen. 

„Die  Schiffe  im  Hafen  bäumten  sich  und  zogen  an  ihren  Tauen  und 
Ketten  als  wären  sie  müde  ewig  so  still  dazuliegen  und  als  ob  sie  sich 
lofsreifsen  wollten  und  hinaus  ins  freie  Meer  fahren.   (Kn.  16;  11  H.) 

„Der  Mond  klettert  mit  seinen  Strahlen  über  die  Dächer."  „Die  Mäd- 
chen Uelsen  den  leisen  Wind  mit  ihrem  wirren  Haar  spielen." 

Das  ist  unverkennbar  die  künstlerisch  weit  über  der  Aus- 
drucksweise des  Jugendlichen  stehende  Sprache  des  16— 18  jährigen. 
Gewifs  haben  auch  15  jährige  und  noch  jüngere  Belebungen  von 
ähnlicher  Anschaulichkeit  zur  Verfügung.  Aber  —  abgesehen 
von  der  Seltenheit  des  Auftretens  —  erkennen  wir  an  der  Häufung 
der  Bilder,  dem  Ungeschick  in  der  Wahl  und  dem  Mangel  an 
Feinheit  meist  sogleich,  dafs  der  Typus  des  Reiferen  noch  nicht 
erreicht  ist.  ■ 

„Dort  stand  der  Leuchtturm,  der  Warner  vor  den  versteckten  hinter- 
listigen Klippen,  die  dort  vor  der  Küste  lagen,  die  Zähne  des  Meeres, 
die  mit  der  Brandung  schon  manches  brave  Schiff  verschlungen." 
(Kn.  15;  10  H.) 

In  einem  einzigen  Satz  haben  wir  hier  nicht  weniger  als 
fünf  solcher  belebenden  Wendungen ;  aber  kaum  eine  ist  darunter, 
die  der  reifere  Jugendliche  für  seine  Zwecke  verwenden  würde. 

Oft  werden  uns  neben  leicht  vorüberhuschenden  Bildern 
Begriffe  so  lebendig  und  menschlich  geschaffen,  wie  sie  sich  die 
kindliche  Märchenphantasie  kaum  menschlicher  denken  könnte. 
Der  Unterschied  ist  wiederum  nur  der,  dafs  hier  eine  bewufst 
künstlerische  Absicht  vorliegt,  bei  der  alles  nur  eine  bildliche 
Bedeutung  hat,  während  sich  das  Kind  seine  belebten  Naturwesen 
als  wirklich  vorstellt.  Bei  solchen  Gelegenheiten  wird  man  sich 
auch  so  recht  klar,  mit  wie  vielen  Bildern  eine  lebensvolle  und 
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Der  Nebel,  sein  bester  Freund,  hatte  ihm  den  Rat  gegeben,  die  Eisberge 
zusammen  zu  treiben.  So  hatte  der  Wind  denn  den  gröTsten,  den  er  nur 
finden  konnte,  mit  vieler  Mühe  vor  sich  hergetrieben,  gerade  in  die  Fahrt- 
richtung des  Schiffes."   (M.  18;  1  H.) 

Beliebt  sind  neben  solchen  pathetischen  Schilderungen  auch 
Belebungen  anmutig-idyllischen  Charakters  besonders  bei  jungen 
Mädchen. 

„Die  Sterne  lachten  so,  dafs  unten  auf  der  Erde  im  Heidehof  ein 
Junge  mit  Schwärmeraugen  sich  wunderte  Uber  das  plötzliche  starke  Zwin- 
kern der  kleinen  Sterne  und  das  breite  Lachen  des  Mondes."  (M.  16;  5  H.) 

Neben  der  Formgebung  zeigt  dann  auch  das,  was  der  reifere 
Jugendliche  inhaltlich  gibt,  durchaus  eigene  Art  und  eigene  Züge. 

Eine  gewisse  Vorliebe  zur  Darstellung  des  Zuständlichen 
und  mehr  Nebensächlichen  fanden  wir  auch  beim  Jugendlichen. 
Der  Reifere  geht  darin  viel  weiter,  indem  er  Betrachtungen, 
Willensvorgänge,  Ausdrücke  von  Gefühlen  und  Wünschen  in  die 
Darstellung  hineinzieht,  die  dem  Jugendlichen  noch  fernliegen. 
Das  führt  uns  zu  einem  neuen  Zug  dieses  Belebungstypus,  den 
ich  das  Psychologisieren  nennen  möchte.  Dieses  bedeutet 
dem  schlichten  Schildern  der  Jugendlichen  gegenüber  wohl  einen 
Fortschritt,  solange  es  darin  besteht,  bedeutungsvolle  und  charak- 
teristische Züge  eines  Menschen  oder  eines  personifizierten  Wesens 
zur  Darstellung  zu  bringen,  dagegen  wird  es  zu  einem  faden 
und  ermüdenden  Gerede,  wenn  es  jeden  kleinen  Vorgang  mit 
Erinnerung,  Wiedererkennen,  Wahrnehmung,  Wunsch,  Gefühl 
usw.  von  irgendwelcher  Art  bedenken  zu  müssen  glaubt. 

Aus  einem  Aufsatz,  der  dieses  Psychologisieren  in  erfreulichem 
sowie  in  unerfreulichem  Sinn  recht  klar  zur  Anschauung  bringt 
und  daher  zugleich  ein  treffendes  Beispiel  für  diesen  Belebungstyp 
des  reiferen  Jugendlichen  bildet,  sei  folgendes  wiedergegeben: 

. .  .  „da  die  Vorhänge  dicht  zugezogen  sind,  kann  der  Mond  nicht  in 
das  Zimmer  hineinsehen.  Er  will  auch  gar  nicht,  denn  es  sind  mei- 
stens Krankenstuben  voll  grofser  Schmerzen  und  Herzensangst,  er  kann 
ihnen  ja  doch  nicht  helfen,  er  gleitet  nur  sanft  mit  seinem  Strahl  an 
den  Vorhängen  vorüber  und  wünscht  ihnen  alles  Gute.  Plötzlich  wird 
von  einem  Fenster,  das  auch  erleuchtet  war  und  an  dem  sein  Strahl  gerade 
diskret  vorbeihuschen  wollte,  der  Vorhang  weggezogen.  Ein  Mädchen 
blickt  heraus  uud  dem  Mond  gerade  ins  Gesicht.  Sie  sieht  ein  bischen 
sehnsüchtig  zu  ihm  auf.  „Natürlich  ist  das  Mädchen  verliebt"  denkt 
der  Mond,  und  will  über  diesen  Fall,  der  ihm  genugsam  bekannt  ist, 
gleichgültig  hinweggehen;  da  öffnen  sich  plötzlich  die  Lippen  und  sie 
fragt:  „Verehrter  Herr  Mond,  könnten  Sie  mir  nicht  bei  meinen  Schul- 
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arbeiten  helfen?  Ich  kann  keinen  Schlufs  finden  für  meinen  Aufsatz, 
geben  Sie  mir  doch  einen  guten  Gedanken."  Der  Mond  ist  erstaunt, 
er  weifs  nichts  von  Aufsätzen,  sein  Beruf  besteht  darin,  den  Menschen 
Licht  zu  bringen  im  Dunkel  der  Nacht.  Er  sieht  sich  das  Menschen- 
kind genauor  an,  das  diese  merkwürdige  Forderung  an  ihn  stellt  und 
nun  erkennt  er  ein  bekanntes  Gesicht.  Es  ist  ja  seine  kleine  Freundin, 
die  ihn  immer  so  freundlich  grüfst,  wenn  sie  auf  ihren  Spaziergängen  ihn 
nachmittags  zuerst  sieht  Und  heute  vor  einigen  Tagen;  er  erinnert 
sich  dessen  noch  genau,  als  er  als  ganz  feine  Sichel  am  Horizonte 
aufging,  hatte  sie  auch  solch  ein  komisches  Ansinnen,  er  solle  ihr 
einen  Wunsch  erfüllen,  verlangte  sie  und  machte  drei  Knixe,  den 
Wunsch,  den  sie  jetzt  im  Herzen  hegte.  Der  alte  Mond  hatte 
natürlich  keine  Ahnung,  was  für  ein  Wunsch  das  war,  er  konnte 
ihn  darum  auch  nicht  erfüllen,  und  jetzt  verlangte  sie  schon  wieder 
etwas  von  ihm.  Er  fühlt  sich  aber  doch  geschmeichelt  und  lächelt 
sie  darum  jetzt  so  gütig  an,  dafs  sie  mitlachen  mufs  1  .  .      (M.  Ib ;  3  S.) 

Zu  der  neuartigen  Formgebung  und  zu  der  sonstigen  Be- 
reicherung, die  der  Belebungstyp  des  Keiferen  gegenüber  dem 
des  Jugendlichen  gewinnt,  kommt  nun  noch  ein  drittes  Merkmal 
hinzu,  das  ihm  mehr  als  die  bisher  behandelten  einen  gröfseren 
Wert  gegenüber  den  Typen  früherer  Stufen  gewährleistet.  Es 
ist  das  eine  Vermenschlichung  und  Belebung  feinerer  Art,  als 
wir  sie  bei  Kind  und  Jugendlichen  fanden,  die  ich  kurz  Be- 
seelung nennen  möchte.  In  welchem  Verhältnis  diese  Beseelung 
zu  den  früheren  Stufen  der  Phantasiebelebung  steht  und  was 
sie  selbst  bedeutet,  ergibt  ein  kurzer  Blick  auf  diese  Perioden. 

Wenn  sich  die  kindliche  Phantasie  im  Aufsatz  vor  allem  die 
Aufgabe  stellt,  in  eine  kleine  Welt  lebloser  Dinge  oder  Tiere 
menschliche  Verhältnisse  hineinzuschaffen  und  zu  dichten, 
so  tritt  dieses  Schaffen  immer  mehr  hinter  einer  anderen  Tätigkeit 
zurück,  die  ihm  jedoch  verwandt  ist,  nämlich  dem  Versuch 
Menschentypen  zu  geben,  zu  charakterisieren  und  menschlich 
Individuelles  darzustellen.  Wir  haben  hier  eine  gewisse  Parallele, 
wenn  wir  die  Entwicklung  des  Zeichnens  betrachten.  Wie  das 
Kind  mit  Vorliebe  das,  was  mit  dem  Menschen  zusammenhängt 
und  den  Menschen  selbst  zuerst  zeichnet,  so  tragen  auch  die 
ersten  Uterarischen  Phantasieprodukte,  wenn  man  so  sagen  darf 
vor  allem  menschliche  Züge.  Aber  so  wie  vom  kindlichen 
Zeichner  nicht  etwa  individuelle,  charakteristische  Formen  wieder- 
gegeben sondern  lediglich  Wissensmerkmale  schematisch  zu  Papier 

1  Die  besonders  als  Beispiel  für  das  Psychologisieren  dienenden  Stellen 
sind  von  mir  gesperrt. 
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gebracht  werden,  so  sind  auch  die  ersten  Menschen  in  den 
literarischen  Produkten  im  wesentlichen  Schemen  und  nur  durch 
die  Verbindung  mit  leblosen  Dingen  oder  Tieren  erhalten  sie 
einen  individuellen  Ausdruck.  Wird  einmal  ein  Mensch  dargestellt, 
der  Kapitän,  der  Steuermann,  die  Matrosen,  der  Schüler,  der 
mit  seinen  Schularbeiten  nicht  zustandekommt  usf.,  so  ist  das 
lediglich  eine  Konstruktion,  die  fast  nie  aus  Beobachtung  oder 
Erfahrung  entnommene  individuelle  Züge  an  sich  trägt,  sondern 
einfach  aus  dem  Thema  gewonnen  wird.  Anders  beim  Jugend- 
lichen. Dieser  macht  uns  in  seinen  Aufsätzen  wenigstens  eine 
Reihe  von  Einzelzügen  namhaft.  Zum  gröfsten  Teil  sind  es  aber 
recht  äufserliche  Dinge,  die  mit  Vorliebe  genannt  werden:  Das 
Aussehen,  die  Haltung  und  wie  sich  die  Personen  in  den  einzelnen 
Situationen  geben,  wird  geschildert:  „Mit  geröteten  Wangen", 
sitzt  der  Schüler  da,  „über  seine  Arbeit  gebeugt",  „die  Lippen 
bewegen  sich",  „er  hält  Selbstgespräche",  „kaut  am  Federhalter", 
„gähnt",  „wirft  seinen  Blick  auf  die  Uhr",  „setzt  sich  seufzend 
wieder  an  die  Arbeit",  „murmelt  vor  sich  hin",  „schimpft  auf 
sich,  auf  die  Arbeit  und  auf  andere"  usf.  Aber  all  dieses  Äufser- 
liche trägt  doch  immer  schon  den  Charakter  des  Individuellen 
an  sich,  das  den  Phantasiepersonen  unterer  Stufen  abgeht  Sind 
die  kindlichen  Phantasiewesen  im  Grunde  nur  Dinge,  die  ganz 
äufserlich  menschliche  Art  und  menschliches  Wesen  angenommen 
haben  und  fehlt  auch  denen  der  Jugendlichen  noch  die  Inner- 
lichkeit und  Seele,  so  beginnt  der  reifere  Jugendliche  Menschen 
voll  Leben  und  Wirklichkeit  zu  gestalten. 

Dafs  die  Eigenart  und  poetische  Auffassung  vom  Monde 
eine  solche  Darstellung  nicht  zuliefs,  fühlt  der  reifere  Jugendliche 
wohl.  Daher  müssen  wir  die  Menschen,  die  er  schafft,  in  den 
Aufsätzen  über  das  Krankenlager,  das  Wandervogellager  und 
den  Schüler  suchen.  Hier  konnte  er  mit  seiner  Phantasie  Wesen 
erschaffen,  wie  er  sie  aus  seiner  Lektüre  kannte  und  darin 
erblickte  er  eine  wichtige  Aufgabe,  während  für  die  meisten 
Jugendlichen,  die  sich  wie  die  Kinder  mit  einer  Charakteristik 
von  Mond  und  Roland  begnügen,  ein  solches  Problem  noch  nicht 
zu  existieren  scheint.  Bei  der  überwiegenden  Mehrzahl  bleibt 
der  Mensch,  den  sie  in  ihren  Arbeiten  vorführen,  ein  seelenloses 
Schattenbild  ohne  körperliches  und  geistiges  Leben,  in  dieser 
Hinsicht  kaum  verschieden  von  dem  Menschen  des  Kindes. 

Freilich  auch  der  Mensch  des  reiferen  Jugendlichen  zeigt 
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vielfache  Beschränkung  und  innere  Armut;  aber  er  lebt  doch 
vor  unserem  inneren  Auge;  wir  haben  ihn  greifbar  vor  uns, 
hören  ihn  reden,  und  fühlen  ihn  als  lebendes  Wesen,  nicht  als 
einen  Homunkulus,  dem  alle  Lebensäufserungen  nur  angezaubert, 
angedichtet  oder  wie  bei  dem  Schüler  mit  den  Schularbeiten  in 
zu  durchsichtiger  Weise  aus  eigenem  Erleben  zugeschoben  werden. 

Eine  Schar  eigenartiger  Leute  zieht  da  vor  uns  vorbei:  Das 
jugendliche  Mädchen  bildet  mit  Vorliebe  Jünglinge  und  der 
Jüngling  weibliche  Wesen.  Die  Jünglinge  sind  nachdenklich, 
reflektierend,  sentimental,  durchaus  nicht  kraftvolle,  männlich- 
starke Erscheinungen.  Sie  sind  nicht  den  weiblichen  Idealen 
entnommen,  sondern  Stimmungen,  in  denen  sich  das  Thema  und 
die  Gedanken  des  Themas  bewegen:  Da  ist  der  Schüler,  der 
über  den  Aufsatz  brütet,  eine  unerhörte  Zumutung  darin  sieht, 
dafs  er  solche  Themen  bearbeiten  mufs  und  den  Schulmeister  * 
schulmeistern  will,  dann  der  blasse  Kranke,  der  schwärmerisch 
und  mit  Tränen  im  Auge  dem  Monde  von  der  Sonne  vorträumt, 
um  nur  einige  wenige  aus  der  reichen  Fülle  der  Menschentypen 
zu  nennen.  — 

Wir  sind  also  hier,  an  einer  Stufe  angelangt,  wo  es  der 
Phantasie  gelingt,  Menschen  bestimmter  Kategorien  —  der  Kreis 
ist  vermutlich  recht  eng  —  in  ihren  Eigenheiten  und  Charakter- 
zügen selbst  zu  bilden. 

Der  weite  Weg  von  der  primitiven  Mondbelebung  bis  zu 
dichterischer  Menschenschöpfung  wird  von  dem  begabten  Kinde 
in  6 — 8  Jahren  zurückgelegt.  Schon  an  diesem  einen  Beispiel 
kann  man  ermessen,  welch  reichen  und  kräftigen  Wachstums  die 
Phantasie  der  Jugendlichen  fähig  ist.  Aufgabe  des  Unterrichtes 
wird  es  sein,  sich  dessen  mehr  und  mehr  bewufst  zu  werden 
und  die  Schüler  bewufst  und  systematisch  von  dem  lebens-  und  * 
schaffensfrohen  Phantasietyp  der  Kindheit  zu  dem  das  Menschen- 
wesen und  —  sein  immer  tiefer  und  wahrer  erfassenden  Typ 
des  reiferen  Jugendalters  hinaufzuführen.  Das  Produzieren  und 
Schaffenlassen  wird  für  uns  am  Anfang  stehen;  daran  schliefst 
sich  eine  mehr  kritische  Arbeit  des  Jugendalters,  und  dem  reiferen 
Jugendlichen  wird  es  vorbehalten  bleiben,  in  die  innere  Werk- 
stätte des  Menschengeistes  und  Menschentums  mit  eigener  Beob- 
achtung, Überlegung  und  Einfühlung  einzudringen. 
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Das  Verichlichen. 

Für  einen  bedeutenden  Teil  der  kindlichen  Phantasiearbeit 
überhaupt  ist  die  wichtigste  Grundlage :  Das  persönliche  Erleben. 
Wer  selbst  nicht  viel  innerlich  erlebt,  der  vermag  auch  nicht 
Situationen  und  Ereignisse,  die  er  gar  nicht  erlebt  hat,  so  zu 
beleben  und  lebendig  darzustellen,  als  ob  er  sie  miterlebt  hätte. 

Nun  sind  die  meisten  Erzählungen  und  Berichte,  die  wir  von 
den  Schülern  fordern,  nicht  Darstellungen  eigener,  sondern  fremder 
Erlebnisse.  Eine  der  wichtigsten  deutschen  Stilübungen  in  den 
unteren  Klassen  besteht  in  solchen  Nachefzählungen.  Da  aber  jedes 
Ereignis  im  Munde  eines  Nichtbeteiligten  an  Farbe,  Leben  und 
Frische  verliert,  so  fragt  es  sich,  ob  hier  nicht  eine  Art  Ersatz 
geschaffen  werden  kann.  Dies  ist  in  der  Tat  möglich  und 
geschieht  mit  Hilfe  der  Phantasie. 

Da  das  Kind  bei  Spiel  und  Beschäftigung,  ja  bei  allem,  was 
es  vornimmt  und  was  mit  ihm  geschieht,  sehr  lebhaft  erlebt 
und  so  seine  Erlebnisfähigkeit  eine  sehr  grofse  ist,  so  vermag 
bei  ihm  die  Phantasie  sein  „Ich"  in  viele  Vorgänge,  Ereignisse, 
Umstände,  denen  es  an  sich  völlig  fernsteht,  hineinzuführen  und 
eo  an  ihnen  teilnehmen  zu  lassen,  als  ob  es  in  Wirklichkeit  daran 
beteiligt  wäre. 

Es  soll  die  Fähigkeit  der  Phantasie,  vermöge  der  sie  das 
Ich  mit  Vorstellungskomplexen  verbindet  und  verschmilzt,  die 
ursprünglich  diese  Beziehung  nicht  haben,  und  sie  dadurch  in 
eigenartiger  Weise  belebt,  „V  er  ich  liehen"  genannt  werden. 
Formal  würde  dieses  Verichlichen  dann  heifsen,  wenn  es  sich 
dabei  nur  um  eine  allgemeine  Verbindung  des  Ich  mit  jenen 
Vorstellungsganzen  handelt,  inhaltlich,  wenn  Züge  aus  der 
Wesensart  des  Ich  in  sie  hineingetragen  werden.  Vom  Ver- 
menschlichen unterscheidet  sich  aber  das  Verichlichen  dadurch, 
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dafs  die  Phantasie  bei  ersterem  ihren  Stoff  ans  der  objektiven 
Welt  bei  letzterem  aus  dem  eigenen  Ich  —  dem  empirischen 
und  intelligiblen  Subjekt  der  inneren  Wahrnehmung  —  entnimmt, 
woraus  sich  ergibt,  dafs  der  Unterschied  nicht  psychologisch, 
sondern  logisch  begründet  ist.  Zuerst  einige  Bemerkungen  über 
das  formale  Verichlichen. 

Ereignisse,  von  denen  das  Kind  nur  hört  oder  liest,  werden 
bei  dieser  Tätigkeit  der  Phantasie  zu  solchen,  die  es  gleichsam 
selbst  erlebt,  Dinge,  die  nur  objektiv  und  begrifflich  bestimmt 
sind,  erhalten  eigene  Formen,  Eigenschaften  und  eigenes  Aus- 
sehen, die  ihnen  ohne  den  subjektiven  Standpunkt  des  Beschauers 
nicht  zukommen.  Schon  durch  ein  einfaches  Mittel  gelingt  es, 
die  Kinder  zu  einer  solchen  lebendigen  Auffassung  und  Dar- 
stellung fremder  Dinge  und  Ereignisse  zu  bringen. 

Wenn  wir  ihnen  gestatten,  Erlebnisse  anderer  Menschen  in 
mündlichem  Vortrag  oder  im  Aufsatz  in  der  ersten  Person  zu 
erzählen  oder  sie  dramatisch  als  eigene  Erlebnisse  darzustellen, 
so  bemerken  wir  sofort,  wie  das  formale  Verichlichen  einsetzt 
und  aus  einer  sonst  vielleicht  sehr  trockenen  und  einförmigen 
Geschichte  gleichsam  ein  Selbsterlebnis  schafft.  Die  Phantasie 
des  Kindes,  die  bei  der  Erzählung  in  dritter  Person  in  der 
inneren  Anschauung  und  Sprache  gewisse  Hemmungen  verspürt 
und  nicht  ungestört  arbeitet,  ist  sofort  willig  und  bereit,  ihr 
Bestes  zu  geben,  wenn  das  eigene  Ich  in  den  Mittelpunkt  ihres 
Schaffens  kommt;  sie  mufs  schon  weiter  fortgeschritten  sein, 
wenn  sie  fremde  Erlebnisse  als  fremde  so  lebendig  darstellen 
soll,  als  wenn  es  eigene  wären.  Wir  müssen  also  dem  Kinde 
die  „Ichform"  noch  zugestehen.  Es  mufs  eine  Zeppelinfahrt  nach 
Helgoland,  einen  Flug  über  Paris,  eine  Autofahrt  usw.  so  erzählen 
dürfen,  als  wenn  es  selbst  Führer  und  Ausführender  gewesen 
wäre.  Wir  müssen  ihm  gestatten,  Situationen,  die  es  in  seine 
Erlebnissphäre  aufzunehmen  vermag,  die  es  wie  ein  Selbsterlebnis 
auffassen  kann,  im  freien  Aufsatz  zu  behandeln,  selbständig  zu 
dramatisieren  und  in  freier  Weise  zur  Aufführung  zu  bringen. 
Hat  es  eine  fesselnde  Geschichte  voll  Handlung,  Anschauung 
und  Leben  gelesen,  so  wird  diese  in  seinen  Niederschriften  und 
Aufführungen  zu  neuem  eigenartigen  Leben  erwachen,  wenn  wir 
sein  „Ich"  als  einen  schöpferisch  gestaltenden  Mittelpunkt  hinein- 
setzen. Erst  später  wird  in  der  Regel  die  Fähigkeit  herauswachsen, 
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derartige  Episoden  objektiv  ohne  Einmengung  des  Ich  ebenso 
lebendig  schriftlich  darzustellen. 

Die  Art  wie  das  Kind  Erlebnisse,  die  es  gar  nicht  selbst 
gehabt  hat,  als  seine  eigenen  darstellt,  ist  natürlich  sehr  ver- 
schieden. Indem  wie  hier  von  dem  Dramatisieren  —  einer  im 
übrigen  vorzüglichen  Phantasie-  und  Sprachübung  —  absehen, 
wollen  wir  zunächst  den  phantasiearmen  und  dann  den  phantasie- 
vollen Ich -Aufsatz  ins  Auge  fassen. 

Man  hat  bisher  oft  Themen  gegeben  mit  sogenannter  Stand- 
punktsveränderung, die  der  Form  nach  mit  unseren  Ich-Aufsätzen 
übereinstimmen:  Mucius  Scaevola  erzählt  seine  Erlebnisse  bei 
Poesbnna  usw.  Aber  das  Resultat  war  meist  wenig  erfreulich, 
und  warum?  Weil  sich  diese  Erzählungen  für  die  Kinder  mit 
zu  wenig  Erleben,  innerem  Schauen,  Einzelsehen  umkleideten. 
Es  ist  dann  eigentlich  keine  Phantasietätigkeit,  die  sie  dabei 
entfalten,  sondern  nur  ein  sozusagen  grammatisches  Verfahren,, 
ein  äufserliches  Versetzen  der  3.  Person  in  die  erste. 

Ähnlich  ist  es  mit  den  bekannten  Reiseaufsätzen,  bei  denen 
irgendein  Reiseziel  in  fernen  Landen  gesetzt  wird  und  man  von 
den  Schülern  verlangt,  dafs  sie  an  der  Hand  der  Karte  und 
unter  Berücksichtigung  dessen,  was  in  der  Geographiestunde- 
durchgenommen  wurde,  in  einem  Aufsatz  eine  Reisebeschreibung 
geben.  Von  der  Ledernheit  und  Dürre  der  meisten  dieser  Ar- 
beiten kann  man  sich  nicht  so  leicht  einen  Begriff  machen,  wenn 
man  nicht  einmal  selbst  ein  derartiges  Machwerk  gelesen  hat^ 
Nur  dann,  wenn  ein  bestimmter  Erlebnisstoff  von  den  zu  berei- 
senden Gebieten  vorliegt,  wenn  z.  B.  eine  Elefantenjagd  oder 
ähnliches  für  eine  Reise  in  Indien  zur  Verfügung  steht,  dann, 
kann  auch  ein  solches  Thema  reiz-  und  phantasievoll  behandelt 
werden.  Die  Schüler  zeigen  dann  ihre  Kunst  darin,  dafs  sie  die 
ihnen  bekannte  Erzählung  in  geschickter  und  wirksamer  Weise- 
mit  einigen  Varianten,  für  deren  Richtigkeit  sie  aber  verantwortlich, 
sind,  in  ihren  geographischen  Aufsatz  einflechten.  Überhaupt 
gelingt  —  und  damit  kommen  wir  zu  den  phantasiereichen 
Aufsätzen  —  erfahrungsgemäfs  ein  in  erster  Person  erzähltes- 
erdichtetes  Erlebnis  am  besten,  wenn  eine  Episode  oder  Erzählung 
zugrunde  gelegt  ist,  die  der  Betreffende  in  ähnlicher  Form  schon 
öfters,  jedesmal  aber  mit  gröfstem  Interesse  gehört  oder  ge- 
lesen hat. 
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Erlebnisse  eines  Fingzeuges. 

Es  war  ein  herrlicher  Morgen.  Die  Sonne  stand  eben  über  den  Ber- 
gen, nnd  die  Vögel  tummelten  sich  in  den  Lüften  oder  liefsen  ihr  Lied 
auf  einem  Aste  hören.  Man  sollte  nicht  glauben,  dafs  blutiger  Krieg  hier 
die  stille  Landschaft  zu  einem  Schlachtfelde  machte.  Es  war  eben  7  Uhr, 
als  ich  den  Befehl  erhielt,  mit  meiner  guten  Taube  einen  Flug  über  Paris 
zu  machen,  und  mir  die  feindliche  Stellung  anzusehen.  Mit  mir  sollte 
auch  noch  der  Major  von  Kettler,  um  Bomben  abzuwerfen.  So  machten 
wir  uns  zur  Abfahrt  bereit.  Ich  untersuchte  noch  einmal  meinen  Motor 
und  machte  den  Benzinkessel  ganz  voll,  wonach  wir  aufstiegen. 

„Hoffentlich  wird  ihr  neuer  Motor  was  leisten,"  sagte  der  Major.  „Ich 
hoffe  stark,"  erwiderte  ich,  und  damit  war  das  Gespräch  zu  Ende;  denn 
der  Luftdruck  und  Wind  liefs  alle  Laute  verstummen.  Schon  schwebten 
wir  in  achthundert  Meter  Höhe,  und  die  Zelte  der  Soldaten  und  andere 
Flieger  unten  erschienen  so  klein  wie  ein  Stecknadelkopf.  Da  plötzlich 
befinden  wir  uns  in  einem  Wolkenmeer  und  können  nichts  als  weifsen 
Dunst  sehen  .  .  .u    (Kn.  11 ;  7  H.) 

Der  Verfasser  bemüht  sich  hier  offenbar,  durch  die  Art  der 
Darstellung  zu  wirken.  Bald  %  malt  er  ein  anmutig-freundliches 
Bild,  bald  läfst  er  uns  die  Situation  miterleben  und  fesselt  uns 
dann  wieder  durch  eine  mit  wenig  Worten  geschaffene  lebendige 
Szene. 

Bisweilen  wird  bei  einer  solchen  Fahrt  im  Flugzeug  oder 
Zeppelin  auch  das  Hauptgewicht  auf  das  Schauen  und  innere 
Wahrnehmen  gelegt.  Der  Schüler  verfolgt  dann  mit  der  Kraft 
seiner  Phantasie  das  Einsteigen,  die  Vorgänge  bei  der  Abfahrt, 
das  Bild,  das  sich  von  dem  aufsteigenden  Ballon  aus  bietet,  den 
Abstieg  bis  zur  Landung.  Es  sind  natürlich  nur  äufsere  Momente, 
die  er  dabei  festhält,  er  schildert  also  Dinge,  die  nur  etwas 
Wissen  und  Erfahrung  verlangen.  Immerhin  ist  nicht  zu  ver- 
kennen, dafs  wenn  auch  nur  im  geringen  Mafse,  die  Phantasie 
dabei  tätig  ist.  Die  Gröfse  und  Majestät  des  Luftschiffes,  die 
Gestaltveränderung  der  Menschen  beim  Aufstieg,  der  Silberstreifen 
des  Flusses,  das  Rauschen  der  See  wird  innerlich  nur  bemerkt 
und  zum  sprachlichen  Ausdruck  gebracht,  wenn  die  Phantasie 
mit  bei  der  Arbeit  ist. 

Eine  Heise  die  mir  gefällt. 

„Alles  ist  zum  Aufstieg  bereit.  Die  Fassagiere  steigen  ein,  die  Motore 
werden  in  Bewegung  gesetzt  und  die  Taue  gelöst.  Langsam  erhebt  sich 
der  mächtige  Kolofs  von  der  Erde  und  schwebt  majestätisch  den  höheren 
Luftregionen  zu.  Die  Leute,  welche  unten  den  Aufstieg  beobachteten 
werden  immer  kleiner  und  verschwinden  zuletzt  ganz  unseren  Blicken. 

ö* 
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Zur  Rechten  und  Linken  sehen  wir  nichts  als  Wolken,  und  wenn  wir 
unseren  Blick  jetzt  nach  unten  wenden,  erblicken  wir  tief  unter  uns  die 
Weser.  Sie  schlängelt  sich  durch  das  Land,  und  erscheint  uns  als  ein 
silbernes  Band.  Wir  waren  jetzt  so  hoch  gekommen,  dafs  von  der  Erde 
kein  Laut  zu  unserm  Ohr  drang,  nur  das  eintönige  Brummen  der  Propeller, 
und  das  Arbeiten  der  Motore  vernahmen  wir.  Die  Häuser  der  Dörfer  und 
Städte,  die  wir  auf  unserer  Fahrt  antrafen,  erschienen  uns  als  kleine 
Streichholzschachteln,  die  ein  kleines  Kind  zum  spielen  aufgestellt  hat. 
So  mochten  wir  wohl  eine  gute  Stande  geflogen  haben,  da  hörten  wir  unter 
uns  ein  Brausen  und  Tosen  und  gewahrten  zu  unserer  gröfsten  Verwunde- 
rung, dafs  wir  uns  Ober  der  Nordsee  befanden,  die  uns  ihren  Morgen grufs 
entgegensandte.  Jetzt  näherten  wir  uns  immer  mehr  unserem  Ziele.  Schon 
nach  kurzer  Fahrt  bemerkten  wir,  dafs  wir  fielen,  und  plötzlich  tauchte 
vor  unseren  Blicken  ein  dunkler  Schatten  auf,  der  sich  rasch  vergröfserte. 
Es  ist  Helgoland,  unser  Reiseziel.  Jetzt  fallen  wir  immer  mehr,  und 
schliefßlich  schweben  wir  über  der  Insel  .  .  .u   (Kn.  13 ;  2  V.) 

Einen  kleinen  Schritt  weiter  bedeutet  es,  wenn  das  Auftreten 
der  1.  Person  durch  eine  Einleitung  motiviert  wird.  Es  kann  da 
2.  B.  vorher  erzählt  werden,  dafs  der  Flieger,  Dragoner,  Offizier, 
usw.  der  von  seinen  Erlebnissen  späterhin  in  1.  Person  berichtet, 
■den  Befehl  erhalten  hatte,  einen  ausführlichen  Bericht  für  den 
Armeeführer  auszuarbeiten  usw. 

Einen  solchen  Fortschritt  zeigt  beispielsweise  folgende  Ein- 
leitung: 

Eine  Erkundigungsfahrt  im  Auto. 

Ein  Feldpostbrief. 

„Leutnant  M.  hatte  beim  Kriegsausbruch  sein  neues  Mercedes -Auto 
aur  Verfügung  gestellt.  Da  erhielt  er  eines  Morgens  einen  Brief  von  der 
Militärbehörde,  sein  Auto  könne  gut  gebraucht  werden,  und  ob  er  es  nicht 
selber  fahren  wolle.   Gern  war  er  bereit. 

Schon  nach  kurzer  Zeit  schrieb  er  von  der  französischen  Grenze 
folgenden  Brief  an  seine  Mutter: 

Ein  Dorf  in  den  Vogesen. 

Liebe  Mutter! 

Von  Donnerstag  anf  Freitag  habe  ich  eine  interessante  Patrouille 
mitgemacht.  Donnerstag  Abend,  als  sich  unser  Regiment  schon  zur  Ruhe 
gelegt  hatte,  erhielt  ich  Befehl,  meinen  Mercedes  für  die  Nacht  bereit 
zu  halten  ...K   (Kn.  11;  11  H.) 

Die  Gefahr,  dafs  die  Behandlung  von  Ich -Themen  —  wie 
man  öfter  gesagt  hat  —  die  Schüler  zu  innerer  Unwahrheit 
erzieht,  besteht  für  die  Kindheitsstufe  noch  nicht.  Denn  wenn 
in  einem  Thema  „Wie  ich  über  Lüttich  Bomben  warf",  „Auf 
Vorposten  in  Flandern"  usf.  das  Kind  damit,  dafs  es  in  der 
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ersten  Person  schreibt,  sich  selbst  zum  Helden  stempelt,  so  sagt 
es  damit  keineswegs,  dafs  es  sich  selbst  als  dieser  Heid  vorkommt 
und  noch  ferner  hegt  ihm  der  Gedanke,  dafs  es  vielleicht  selbst 
schon  zu  ähnlichen  Taten,  wie  es  sie  da  von  sich  erzählt,  fähig 
wäre.  Vielmehr  ist  das  Ich  nur  das  Mittel,  das  es  dem  Kinde 
überhaupt  ermöglicht,  eine  Heldentat,  eine  Episode  oder  sonstige 
Erzählung  lebendig  und  fliefsend  zur  Darstellung  zu  bringen. 
Der  Held  der  Erzählung  ist  aber  wie  z.  B.  bei  dem  Bomben- 
werfen über  Lüttich  nicht  das  erzählende  Ich,  sondern  jener 
Unteroffizier,  von  dessen  Heldentaten  es  gelesen  hat.  Und  der 
Flieger,  der  mehrere  feindliche  Flugzeuge  zum  Absturz  bringt, 
ist  vielleicht  kein  ganz  bestimmter,  wohl  aber  irgendeiner  von 
den  vielen  deutschen  Fliegern,  die  an  der  Front  sind.  Nichts 
liegt  dem  Kinde  ferner  als  sich  selbst  zu  verherrlichen.  Ganz 
im  Gegenteil:  In  dem  „Ich"  von  dem  es  erzählt,  verherrlicht  es 
irgendeinen  fernen  Helden,  zu  dem  es  keinerlei  Beziehung  hat 
und  zu  dem  es  nur  in  seiner  Phantasie  in  tiefer  Verehrung  und 
rückhaltloser  Bewunderung  aufschaut.  Die  einzige  Folge,  die 
diese  Phantasie  für  sein  Willensleben  haben  könnte,  wäre  etwa 
der  Wunsch,  jenen  Helden  zu  sehen  und  näheres  von  ihm  zu 
hören.  Daher  wird  man  die  Stoffgebiete  für  Ich-Themen  bei 
Kindern  nur  soweit  begrenzen,  als  man  für  ihre  Nacherzählungen 
bestimmte  Grenzen  setzt. 

Anders  ist  es  bei  den  Ich-Themen  für  Jugendliche.  Da  für 
sie  die  Ich-Form  eine  ganz  andere  Bedeutung  hat  wie  beim 
Kinde,  indem  hier  in  der  Tat  der  Inhalt  der  Erzählung  auf  das 
engste  mit  dem  Erzähler  selbst  verknüpft  wird,  so  ist  zu 
befürchten,  dafs  eine  solche  Phantasiearbeit  von  nachteiligen 
Folgen  für  den  jugendlichen  Geist  wird.  Auch  erscheint  es  uns 
dem  blutigen  Ernst  und  der  Gröfse  all  der' kriegerischen  Einzel- 
taten nicht  angemessen,  den  Jugendlichen  sich  in  ein  solches 
Heldentum,  von  dem  er  kaum  etwas  ahnt,  viel  weniger  etwas 
Wahres  zu  schreiben  vermag,  hineinsteigern  zu  lassen.1  Dagegen 
gestehen  wir  dem  Kinde  die  Ich-Form  für  die  freie  Nacherzählung 
mit  demselben  Hechte  zu,  wie  wir  ihm  eine  schriftliche  Ausdrucks- 
form gestatten,  die  wir  bei  dem  Jugendlichen  nicht  mehr  gut 
heifsen.  Was  an  sich  betrachtet  eine  vorübergehende  Erscheinung 
und  ein  Mangel  bedeutet,  erscheint  als  Güed  einer  gesunden 
Entwicklung  notwendig. 

1  Mit  Recht  weist  W.  Bofstabtter  ZDÜnterr  1915  XII.  S.  800  darauf  hin. 
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Wir  haben  eine  grofse  Zahl  von  Ich- Auf  Sätzen,  die  von 
14  jährigen  und  älteren  Schülern  verfafst  sind  und  doch  ihrem 
wesentlichen  Charakter  nach  durchaus  der  Kindheitsstufe  an- 
gehören. Die  einzigen  Unterschiede  sind  dabei  oft  nur  die,  dafs 
sehr  viel  mehr  tatsächliche  Angaben  gemacht  werden  und  so 
der  Aufsatz  an  Länge  gewonnen  hat  und  dann,  dafs  eine  einmal 
ins  Auge  gefafste  Situation  viel  breiter  und  ausgiebiger  behandelt 
wird,  ohne  dafs  sie  dadurch  gerade  fesselnder  und  lesbarer  würde. 
Im  übrigen  ist  es  dieselbe  naive  Art,  in  der  auf  Grund  eines 
doch  nur  sehr  mangelhaften  Wissens  von  Dingen  und  Ereignissen 
erzählt  wird,  die  dem  Erzähler  fremd  sind.  Das  gröfsere  Wissen, 
das  hier  der  ältere  Schüler  dem  jüngeren  gegenüber  an  den  Tag 
legt,  vermag  nicht  den  Mangel  an  wirklichem  Kennen  zu  ersetzen. 
Höher  steht  uns  da  schon  eine  Arbeit,  in  der  sich  —  wie  in 
obiger  von  dem  Fluge  über  Paris  —  weniger  Wissen  aber  um 
so  mehr  innere  Teilnahme  und  inneres  Miterleben  kundgibt. 

Im  Jugendalter  verschwindet  das  formale  Verichlichen  aus 
den  freien  Aufsätzen.  Um  ein  Ereignis,  eine  Handlung,  eine 
Situation  lebendig  zu  erfassen  und  darzustellen,  braucht  der 
Jugendliche  nicht  mehr  die  Beziehung,  die  er  zwischen  sich  und 
äufseren  Dingen  und  Vorgängen  herstellt,  durch  die  Ich-Form 
auszudrücken.  Kraft  seiner  erstarkten  Anschauung  und  gröfseren 
Weite  und  Reife  seines  geistigen  Horizontes  schafft  er,  wie  wir 
sehen  werden,  mit  anderen  Mitteln  lebensvolle  Bilder  auch  aus 
einem  spröden,  ja  vielleicht  recht  lückenhaften  und  vorstellungs- 
armen Stoff. 

Dagegen  tritt  an  Stelle  des  formalen  Verichlichens,  das  eine 
gute  Vorschule  für  jede  Art  lebendiger  Darstellung  werden  kann, 
im  freien  Aufsatz  des  Jugendlichen  ein  inhaltliches  Verichlichen, 
das  keine  besondere  Pflege  oder  Förderung  verdient.  Während 
das  formale  Verichlichen  den  Inhalt  einer  Erzählung  nicht  wesent- 
lich verändert  —  die  verichlichte  Erzählung  kann  dem  Inhalt 
nach  dieselbe  Nacherzählung  bleiben,  die  sie  in  dritter  Person 
gewesen  war  —  schafft  das  inhaltliche  Verichlichen  neue  Momente, 
Handlungen,  Gedanken,  Gefühle  zu  dem  Gegebenen  hinzu,  die 
dem  eigenen  Wesen,  dem  eigenen  Wollen,  Fühlen,  Denken  ent- 
nommen sind.  Vereinzelt  fand  sich  ein  solches  inhaltliches 
Verichlichen  auch  im  Kinderaufsatz.  Ich  erinnere  daran,  wie 
dem  Mond  von  einem  Knaben  der  Wunsch  an  einer  Dampfpfeife 
zu  ziehen,  von  einem  Mädchen  der  Wunsch  zu  tanzen  angedichtet 
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wurde.  Demgegenüber  haben  wir  es  beim  Jugendlichen  mit 
einer  recht  beliebten  Erscheinung  in  seinen  Aufsätzen  zu  tun. 
Mit  Bedauern  müssen  wir  aber  feststellen,  dafs  bei  diesem  Ver- 
ichlichen  nicht  erhabene  Gedanken,  ein  grofses  Erleben  und 
Miterleben  gewaltig  erschütternder  Ereignisse,  sondern  mit  be- 
sonderer Vorliebe  die  kleinen  Ich-Erlebnisse,  Gedanken  und 
Wünsche  des  Alltags,  der  Phantasie  den  Stoff  zum  Verichlichen 
geben. 

Eigenartig  ist,  wie  viele  charakteristische  Züge  des  Jugend- 
alters gerade  nach  der  wenig  erfreulichen  Seite  hin,  sich  in  den 
Aufsätzen  dieser  Periode  vorfinden.  Wie  sie  sich  selbst  geben, 
so  stellen  diese  Jugendlichen  mit  Vorliebe  ihre  Personen  dar. 
Sie  fühlen  sich  als  etwas  Besonderes,  ihr  Benehmen  hat  etwas 
Gekünsteltes,  Angenommenes,  Gesuchtes  —  so  auch  die  Menschen, 
die  sie  darstellen.  Selbst  unscheinbare  Bemerkungen  deuten 
dabei  schon  auf  die  Eigenart  des  Verfassers.  Wenn  man  von 
dem  „in  wohliger  Ruhe  auf  dem  Sofa  liegenden  Knaben" 
liest,  glaubt  man  da  nicht  den  17  jährigen  Verfasser  selbst  zu 
sehen,  wie  er  sich  mit  Wohlgefallen  auf  Bank  und  Stühlen 
herumrekelt?  Und  wie  gern  wird  behandelt,  wie  Mutter, 
Vater,  kleiner  Bruder  und  andere  sich  in  dieser  Zeit  zu  dem 
„unverstandenen  Jüngling"  verhalten.  Das  Thema  von  dem 
Schüler  gab  dazu  erwünschte  Gelegenheit. 

Dieses  Objektivieren  von  Zügen  der  eigenen  Persönlichkeit, 
von  Gedanken  und  Gefühlen,  die  im  Jugendalter  erwachen,  wird 
mit  noch  gröfserer  Vorliebe  als  vom  Jüngling  im  reiferen  Jugend- 
alter vom  jungen  Mädchen  in  unseren  Aufsätzen  ausgeführt. 
Wir  erhalten  da  den  Typus  des  zur  Jungfrau  erwachenden 
Menschen,  dem  die  innere  und  äufsere  Welt  mit  einem  Schlage 
wie  verwandelt  erscheint,  der  sich  den  neuen  seelischen  Er- 
schütterungen hingibt  und  sein  Selbst  der  seelenverwandten 
Freundin  offenbart. 

„Viele  Wandervögel  hatten  den  Hut  abgenommen  nnd  liefeen  den 
leisen  Wind  mit  ihren  wirren  Haaren  spielen.  Sie  gingen  paarweise  und 
in  grofsen  Abständen,  als  hätte  die  tiefe  Stille  und  die  Dunkelheit  ihnen 
alles  Gesellige  genommen.  Die  fröhliche  Gemeinschaft  von  Wandergefährten 
war  der  persönlichen  Freundschaft  gewichen ;  deshalb  gingen  sie  zu  zweien, 
und  jeder  vergafs  die  andern  und  lebte  ganz  sich  selbst.  Was  sie  sprachen, 
war  eigenstes,  innerstes  Erleben,  das  sie  ohne  Scheu  jetzt  enthüllten,  und 
dem  sie  nachspürten  wie  etwas  Neuem  und  Fremden.  Von  Zeit  zu  Zeit 
sahen  sie  auf  und  sahen  mit  Staunen  auf  die  Gegend,  die  sie  schon  oft 
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durchwandert  hatten  and  die  ihnen  nun  so  fremd  and  unwirklich  erschien. 
Ich  folgte  ihnen  eine  Weile  und  lauschte  ihren  Gesprächen.  Es  war  ver- 
wunderlich, über  was  für  Fragen  sich  die  Madchen  den  Kopf  zerbrachen! 
Aber  es  war  nicht  immer  leicht  zu  folgen  . . ."   (M.  19;  1  H.) 

Selten  sprechen  Kinder  von  Gefühlen;  nur  das  Mitleid  und 
sonstige  dem  Kinde  aus  Erfahrung  wohlbekannte  im  Alltag  oft 
genannte  Gefühle  werden  dem  Monde  zugesprochen.  Zeigt  schon 
das  Jugendalter  hier  einen  kleinen  Fortschritt,  so  kennt  der 
reifere  Jugendliche  schon  eine  Reihe  von  Gefühlen  und  gefühls- 
betonten Gedanken,  die  zeigen,  dafs  Bück  und  Verständnis  für 
innere  Vorgänge  sehr  gewonnen  hat.  Der  Mond  sieht  nicht 
blofs  die  grausigen  Ereignisse  auf  dem  Meere;  er  äufsert  auch 
Gefühle  von  Empörung,  Trauer,  Schmerz,  Kummer,  Hoffnung. 
Und  als  er  bemerkt,  dafs  die  Schiffbrüchigen  bei  seinem  Anblick 
Mut  fassen,  ist  er  glücklich.  Es  versöhnt  ihn  diese  Beobachtung 
„wieder  etwas  mit  seinem  Schicksal",  das  „ihm  das  traurige  Los" 
beschieden  hat,  „alles  Unglück  ansehen  zu  müssen  und  nicht 
helfen  zu  können".    (Kn.  17 ;  5  H.) 

Hierher  gehört  auch  die  kritisch-gefühlsmäfsige  Betrachtung, 
die  reifere  Jugendliche  anstellen.  Sie  kritisieren,  sie  karikieren 
und  sind  —  besonders  gilt  das  von  den  Mädchen  —  bisweilen 
moquant,  und  daher  müssen  sich  auch  die  Phantasiegestalten,  die 
sie  schaffen,  entsprechend  verhalten.  Es  wird  vom  „Schüler" 
auf  die  „langweilige  Mathematik"  geschimpft,  auf  „verrückte" 
Aufsatzthemen  usw. 

„Da  wurden  die  Vorhänge  aufgerissen  und  das  Fenster  aufgestofsen. 
„Zum  Verzweifeln",  hörte  ich  den  jungen  Menschen  aasrufen:  „Wo  in  aller 
Welt  soll  ich  denn  die  Phantasie  hernehmen,  wenn  ich  keine  habe."  Wieder 
rannte  er  im  Zimmer  auf  und  ab.  „Da  kann  ich  ja  schwarz  werden,  ehe 
ich  über  das  alberne  Thema  etwas  Vernünftiges  schreiben  kann"  usw. 
(M.  25;  7  H.) 

Dieses  kritische  Verhalten,  das  sich  unter  dem  Deckmantel 

der  Dichtung,  ohne  Zwang  hervorwagt,  liegt  dem  Kinde  und 

Jugendlichen  völlig  fern.  Es  findet  sich  maniriert  und  übertrieben 

in  unserem  Material  auch  nur  bei  jungen  Mädchen. 

„Der  Untergang  der  Titanic,"  ja,  da  lieber  Gott,  woher  soll  ein  fünf- 
zehnjähriger Sekundaner  etwas  von  der  Titanic  wissen,  er  ist  doch  zum 
Glück  nicht  dabei  gewesen,  der  arme  Junge,  er  tat  mir  wirklich  leid,  ja, 
wenn  ich  hätte  erzählen  sollen,  ich  habe  es  in  allen  Einzelheiten  mit 
angesehen,  und  wünsche  es  keinem  Menschen,  am  wenigsten  einem  rot- 
bäckigen Sekundaner,  sich  in  die  Szenen  des  Grauens  hineinzudenken 
„Warum  hast  du  denn  kein  anderes  Thema  genommen?"  fragte  ich  ihn. 
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„Ach,"  knurrte  er,  „die  anderen  Themen  waren  ja  noch  verrückter,  woher 
soll  ich  wissen,  was  der  Mond  sich  vorige  Nacht  mit  dem  Roland  erzählt 
hat,  aufserdem  war's  ja  stockfinster!"  Nun  mufste  ich  doch  lachen.  „So, 
so,  darüber  sollt  ihr  Bescheid  wissen,  ja,  ja,  das  war  ein  sehr  interessantes 
Gespräch  für  vernünftige  Leute,  aber  du  hättest  wohl  sehr  wenig  davon 
verstanden,  was  der  alte  Herr  Roland  mir  da  erzählt  hat!"  —  „Ja,"  knurrte 
er  weiter,  „und  krank  bin  ich  noch  nie  gewesen,  wie  kann  ich  da  über 
ein  Gespräch  am  Krankenlagor"  schreiben!  ..."    (M.  19;  4  H.) 

Dafs  nicht  allein  unsere  Themen  daran  schuld  sind,  dafs  das 
Darstellen  des  Ich  in  irgendeiner  Phantasiegestalt,  im  Jugendalter 
keine  erfreulichen  Resultate  ergibt,  sondern  dafs  dies  in  der  Natur 
der  Entwicklung  des  Jugendlichen  begründet  ist,  verrät  uns  auch 
die  psychologische  Forschung  dieser  Entwicklungsstufe.  Man 
leistet  dem  Gärungsprozefs,  der  sich  in  dieser  Zeit  des  Sturms 
und  Dranges  in  der  Seele  Jugendlicher  abspielt,  keine  Dienste, 
wenn  man  ihn,  statt  innerlich  sich  vollziehen  und  zu  Klärung 
und  Reinheit  durcharbeiten  zu  lassen,  herausholt  und  unbefugten 
Blicken  und  allzufrüher  kritischer  Betrachtung  und  Beurteilung 
preisgibt.  Mag  im  geheimgehaltenen  Tagebuch,  im  Skizzenbuch 
und  in  Gedichtsammlungen  dieses  Allerpersönlichste  nach  Befreiung 
trachten  und  dabei  vielleicht  rasier  an  Gestalt  und  Form  ge- 
winnen, als  wenn  alles  sich  nur  innerlich  abspielt,  die  Schule, 
die  eine  Erziehung  des  Ich  immer  viel  mehr  in  der  Bildung 
von  Geist  und  Wollen  als  der  schwankenden  und  so  mannig- 
faltigen subjektiven  Gefühlswelt  suchen  und  finden  wird,  mufs 
es  sich  versagen  in  diese  Vorgänge  einzugreifen. 

So  sehr  es  sich  daher  empfiehlt,  das  Verichlichen  auf  der 
Unterstufe  in  der  besagten  Weise  zu  pflegen,  weil  es  sich  dabei 
nicht  eigentlich  um  ein  Darstellen  subjektiver  Vorgänge  und 
Eigenheiten,  sondern  um  ein  lebendiges  Erfassen  objektiver 
Verhältnisse  handelt,  für  die  beim  Kinde  der  Weg  nur  durch 
das  Ich  führt,  so  werden  wir  beim  Jugendlichen  darauf  verzichten, 
weil  hier  das  Verichlichen  meist  ein  Darstellen  innerer  Unreife, 
Schwäche  und  Gefühlsunklarheit  bedeutet. 
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Bilder  und  Situationen  im  kindlichen  und 
jugendlichen  Aufsatz. 

Wir  haben  die  Aufsätze  von  Kindern  und  Jugendlichen  nach 
zwei  Seiten  hin  durchforscht:  Die  menschlichen  und  per- 
sönlichen Züge,  welche  die  literarischen  Phantasieerzeugnisse 
an  sich  tragen,  waren  der  Gegenstand  dieser  Untersuchung. 

Von  der  primitiven  Belebung  eines  leblosen  Dinges,  eines 
Tieres,  einer  Pflanze  waren  wir  allmählich  zur  künstlerischen 
Darstellung  menschlicher  Zügp  gelangt,  von  der  Verichlichung 
fremder  Erlebnisse  zur  Projizienmg  eigenen  Wesens  in  selbst- 
geschaffene Individualitäten.  Aber  mit  dieser  Arbeit  erschöpft 
sich  die  kindlich-jugendliche  Phantasie  im  freien  Aufsatz  keines- 
wegs. Ein  anderes  grofses  Gebiet  liegt  vor  uns.  Das  Produzieren 
einzelner  kleiner  Bilder  und  Situationen  bis  hinauf  zur  Schöpfung 
einer  Geschichte  oder  Erzählung,  die  gewissen  literarischen  und 
didaktischen  Anforderungen  genügt. 

Das  Erfinden  einer  ganzen  Erzählung  steht  nicht  etwa  am 
Ende  dieser  Entwicklung.  Schon  bei  kleinen  Schülern  finden 
wir  bisweilen  die  Fähigkeit,  eine  Erzählung  aus  eigener  Kraft 
zustande  zu  bringen,  deren  Daseinsberechtigung  zum  mindesten 
vom  pädagogischen  Standpunkt  aus  anerkannt  werden  mufs. 
Ein  Schaffen  ohne  geeignete  äufsere  Anregung  scheint  dabei  mit 
wenig  Ausnahmen  kümmerlich  und  unfruchtbar  zu  sein,  während 
es  sich  unter  geeigneten  Arbeitsbedingungen  zu  ungeahntem 
Leben  entfaltet.  Die  Bilder,  die  unser  Material  liefert,  sind 
naturgemäfs  an  Inhalt,  aber  auch  in  der  Form  und  in  ihrem 
Wert  ganz  anders  beim  Aufsatz  über  den  Schiffs  Untergang  wie 
über  den  Wandervogel  und  die  anderen  Themen  ausgefallen. 
Der  Einflufs  des  Themas,  also  in  diesem  Falle,  der  Art  der 
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äufseren  Anregung,  ist  eben  ein  sehr  beträchtlicher  gewesen.  So 
sind  beispielsweise  die  Bilder  in  den  Titanicaufsätzen  nur  selten  von 
irgendwelchem  literarischen  oder  sonstigen  Wert,  während  sich  in 
den  Aufsätzen  vom  Wandervogel  und  Roland  manches  gelungene, 
in  denen  vom  Krankenlager  und  vom  Schüler  manches  besonders 
psychologisch  bemerkenswerte  Bild  findet  Die  Erzählung  vom 
Schiffsuntergang,  die  in  irgendeiner  Form  schon  im  Geiste  des 
Kindes  vorhanden  war,  konnte  zu  einer  vollkommen  selbständigen 
Phantasieschöpfung  schon  darum  nicht  werden,  weil  sich  der 
Bericht  vom  Untergang,  der  den  Kindern  noch  im  Ohre  lag, 
immer  wieder  vordrängte  und  verhinderte,  dafs  die  Phantasie  zu 
voller  Entfaltung  kam.  Und  wo  hätte  sie  in  diesem  Fall  ihren 
Stoff  hernehmen  sollen?  Wenn  sie  zu  fremden  Ländern  und 
Völkern,  zu  nie  erlebten  und  gesehenen  Szenen  wandert,  so  kann 
sie  nur  mit  Buchwissen  oder  gehörter  Weisheit  arbeiten;  indivi- 
duelle Zutaten  stammen  entweder  aus  dem  kindlichen  Erfahrungs- 
kreis und  dienen  dann  gewifs  nicht  dazu,  den  objektiven  Wert 
des  Bildes  zu  erhöhen,  oder  es  sind  lediglich  Kombinationen,  die 
bei  der  kindlichen  Unreife  und  Beschränktheit  diesen  Wert  sogar 
noch  herabsetzen.  Sie  sind  also  notwendigerweise  wertlos.  Da 
der  9 — 12jährige  dies  meistens  fühlt  oder  sich  dieser  Schwäche 
gar  bewufst  ist,  so  erklärt  es  sich,  dafs  in  den  Titanicaufsätzen 
dieser  Stufe  sich  selten  einmal  ein  Einzelbild  findet,  das  die 
Katastrophe  nach  irgendeiner  Richtung  hin  weiter  ausmalt  und 
zu  dem  im  Gedächtnis  Bereitliegenden  kleine  Züge  hinzufügt. 
Andere  Themen,  wie  das  Trostgespräch  mit  dem  Mond,  das  vom 
Schüler  und  von  Roland  haben  demgegenüber  ganz  selbständige 
Erzählungen  hervorgerufen. 

Bei  dieser  grofsen  Abhängigkeit  der  Phantasiearbeit  von  dem 
gestellten  Thema,  dürfte  es  zweckmäfsig  sein,  die  Arbeiten  über 
ein  bestimmtes  Thema  jeweils  für  sich  zu  behandeln  und  ge- 
trennt von  den  übrigen  durch  die  verschiedenen  Entwicklungs- 
stufen zu  verfolgen,  da  sonst  das  Typische  der  Phantasiearbeit 
auf  diesem  Gebiet  nicht  deutlich  genug  zu  erkennen  ist.  Immerhin 
lassen  sich  einige  allgemeine  Bestimmungen  über  die  Art  des 
Bilderproduzierens  bei  Kind  und  Jugendlichen  auch  schon  aus 
einem  Überblick  über  das  ganze  Material  ohne  Rücksicht  auf 
den  zur  Behandlung  gewählten  Gegenstand  gewinnen. 

Es  fällt  hier  sofort  auf,  wie  verschiedenartig  von  den  ver- 
schiedenen Altersstufen  Bilder  und  Situationen  behandelt  werden. 
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Das  Kind  gibt  nur  das  Allernotwendigste,  um  immer  wieder 
sogleich  zur  Handlung,  zu  einem  Geschehen,  zu  eilen.  Es  hält 
sich  nicht  bei  Betrachten  des  Bildes  auf,  in  dem  sich  die  Hand- 
lung abwickelt.  Unkindlich  wäre  es  auch,  wenn  es  die  Situation, 
die  sich  abspielt,  ausführlicher  schilderte  als  zum  Begreifen  der 
Hauptaktionen  dringend  notwendig  ist.  Ganz  anders  der  Jugend- 
liche :  Das  für  die  Handlung  Nebensächliche,  das  Drum  und  Dran 
an  Ort  und  Zeit,  an  inneren  und  äufseren  Beziehungen  wird 
von  Stufe  zu  Stufe  eingehender  behandelt. 

Bemerken  wir  also  bei  einem  Vergleich  des  jugendlichen 
mit  dem  kindlichen  Aufsatz,  dafs  im  jugendlichen  die  Handlung 
mehr  und  mehr  zurücktritt,  indem  sich  mehr  schildernde  und 
beschreibende  Partien  einschieben,  so  kann  man  doch  nicht 
behaupten,  dafs  die  Handlung  unter  all  den  Nebensachen  ein- 
schrumpft. Vielmehr  wird  auch  sie  komplizierter  und  reicher. 
Das  kümmerliche  Kindheitsstadium  wächst  eben  nach  allen  Seiten. 
Die  ganze  Geschichte  erfährt  eine  bedeutende  Bereicherung  nach 
der  Breite,  ohne  dabei  an  Tiefe  und  Fortgang  zu  verHeren. 

Das  zeigt  schon  äufserlich  der  immer  mehr  anschwellende 
Umfang  des  Aufsatzes.  Vor  allem  sind  es  die  Schilderungen, 
die  dieses  quantitative  Anwachsen  bedingen.  Der  Boden  ist 
„vom  flackernden  Licht  einer  Fackel  grell  beleuchtet".  Einen 
solchen  Satz  würden  wir  nie  im  Kinderaufsatz  finden.  Denn 
wenn  das  Kind  eine  Angabe  über  die  Beleuchtung  machen  will, 
so  stellt  es  eben  diese  Tatsache  „der  Boden  war  beleuchtet"  fest, 
verzichtet  aber  auf  jede  nähere  Angabe  („flackernd"  und  „grell"), 
um  diese  Beleuchtung  genauer  zu  charakterisieren.  Auch  würde 
es  dem  Kinde,  wenn  es  irgendeine  Tätigkeit  angeben  will,  ge- 
nügen, zu  sagen,  „der  Knabe  kommt  ins  Zimmer",  „er  packt  seine 
Bücher",  es  würde  nicht  schreiben  „herein  stürzt  der  kleine 
Bruder",  „er  packt  seine  Bücher  im  Fluge  weg"  und  ähnliches. 
Neben  den  neuen  Angaben,  die  dem  kindlichen  Geist  noch  nicht 
zur  Verfügung  stehen,  ist  es  also  oft  auch  der  Grad  einer 
Tätigkeit  der  feiner  —  sei  es  gesteigert  sei  es  vermindert 
und  mit  mehr  Worten  —  ausgedrückt  wird,  je  nachdem  die 
Situation  ihrem  Charakter  nach  es  zu  fordern  scheint.  Das  Kind 
nimmt  in  seiner  Arbeit  auf  diesen  Charakter  noch  keinerlei 
Rücksicht,  sondern  bemüht  sich  nur  schlechthin  die  Tätigkeit  in 
dem  ihm  geläufigen  Ausdruck  wiederzugeben.  Kurz  das  Bild, 
das  die  Phantasie  schafft,  erhält  mit  zunehmendem  Alter  eine 


Digitized  by  Google 


Bilder  und  Situationen  im  kindlichen  und  jugendlichen  Aufsatz.  77 

Komposition,  Licht  und  Farbenwirkung,  der  gegenüber  das 
kindliche  als  leeres  Schema  erscheint. 

Wir  erkennen  in  diesen  allgemeinen  Feststellungen  über  die 
Phantasieentwicklung  unschwer  wieder,  was  Stebn1  über  die 
Anschauungstadien  vom  kindlichen  bis  reiferen  Jugendalter  ge- 
funden hatte.  Das  Substanz-,  Aktions-,  Relations-  und  Merkmals- 
stadium spiegelt  sich  deutlich  in  freien  Aufsätzen  wieder.  Psy- 
chologisch bemerkenswert  ist  dabei,  dafs  die  Gewinnung  eines 
Bildes  durch  die  Sinneswahrnehmung  in  den  verschiedenen  Ent- 
wicklungsstufen in  ähnlicher  Weise  zu  erfolgen  scheint,  wie  bei 
der  blofsen  Phantasieerzeugung,  mit  anderen  Worten:  die 
Kategorien,  deren  sich  Kind  und  Jugendlicher  bei  Erfassung 
äufserer  Erscheinungen  wie  eines  Bildes  bedienen,  sind  anscheinend 
die  nämlichen  wie  die,  die  sie  anwenden,  um  aus  dem  im  Geiste 
bereitliegenden  Stoff  innerlich  ein  anschauliches  Bild  zu  erhalten. 

Zu  dem  Zuwachs  an  objektiven  Bestimmungen  kommt  dann 
endlich  noch  eine  viel  lebhaftere  subjektive  Stellungnahme  bei 
den  Jugendlichen  hinzu.  So  erhält  das  Bild  manchmal  einen 
deutlich  ausgeprägten  Gefühlscharakter  und  spiegelt  irgendwelche 
Gefühle  des  Jugendalters  wieder,  wovon  im  kindlichen  Aufsatz, 
der  überhaupt  arm  an  Gefühlsausdrücken,  noch  nichts  zu  finden 
ist.  Wir  können  da  von  schwärmerisch,  fröhlich,  humoristisch, 
satirisch,  lyrisch,  dramatisch  gefärbten  Bildern  sprechen.  „  Sie 
gingen  in  Abständen,  als  hätte  die  tiefe  Stille  und  die  Dunkelheit 
ihnen  alles  Gesellige  genommen."  Nie ra als  wird  man  eine  der- 
artige schwärmerische  Stimmung  in  einem  kindlichen  Aufsatz 
ausgedrückt  finden. 

Nach  diesen  allgemeinen  Bemerkungen  über  das  Schaffen 
von  Bildern  gilt  es  an  bestimmte  Einzelbilder  heranzutreten  und 
zu  untersuchen,  welchen  Anteil  die  Phantasie  bei  Erfinden  von 
dieser  oder  jener  Szene  hat,  ob  sie  das  Naturbild  anders  behandelt 
als  das  Wandervogelbild,  ein  Bild  aus  der  Krankenstube  oder 
aus  dem  Heim  eines  Schülers  anders  als  einen  Vorgang,  der 
sich  auf  hoher  See  abspielt  usf.  und  von  welcher  Art  im  einzel- 
nen hierbei  ihre  Tätigkeit  ist. 

1  W.  Stbbn,  Die  Aussage  als  geistige  Leistung  und  als  Verhörsprodukt 
BP»  Au  1  (3),  S.  124  ff.  1904  und  Diflerentielle  Psychologie,  S.  209.  Dazu 
E.  Schböblbb,  Die  Entwicklung  der  Auffassungskategorien  von  Schulkindern. 
ArGsP8  80,  S.  Iff.  1913;  E.  Meümann,  Vorlesungen  zur  Einführung  in  die 
Experimentelle  Pädagogik«  3,  398  ff.  1914. 


Digitized  by  Google 


78 


Achtes  Kapitel. 

Das  Naturbild. 

Beginnen  wir  mit  dem  Einzelbild,  das  die  kindliche 
Phantasie  im  Aufsatz  schafft.  Da  ist  zunächst  das  Naturbild. 
Wir  können  hier  nur  von  ersten  Anfängen  sprechen.  Da  das 
ästhetische  Verständnis  und  die  Beobachtung  der  unbelebten 
Natur  noch  bis  ins  dreizehnte  Lebensjahr  hinein  1  sehr  gering 
ist,  so  ist  auch  nicht  zu  erwarten,  dafs  die  kindlichen  Aufsätze 
schon  viele  Niederschläge  davon  haben  können.  Immerbin  wird 
doch  häufig  z.  B.  dem  Gespräch  des  Mondes  mit  Roland  oder 
der  Erzählung  vom  Schiffsuntergang,  eine  kurze  Schilderung, 
die  nur  die  zum  Verständnis  der  folgenden  Erzählung  notwen- 
digen Angaben  macht,  vorausgestellt. 

„Es  war  Nacht.  Der  Himmel  war  bedeckt,  aber  langsam  schob  sich 
der  Mond  durch  die  Wolken  und  beleuchtete  gerade  den  Roland.  Der 
Mond  betrachtete  ihn  lange  und  endlich  sagte  er:  .  .      (Kn.  11;  6  H.) 

Solche  knappe  Angaben,  denen  jegliche  Ausschmückung, 
jedes  Eingehen  auf  Einzelheiten,  auf  Farben,  Formen,  Stimmungs- 
wirkung des  Natur bildes  fehlt,  die  nur  das  tatsächlich  Vorhandene 
berücksichtigen,  finden  sich  wohl  gelegentlich.  Sie  haben  auch 
gewisse  erregende  Momente,  besonders  wenn  sie  grofse  Natur- 
ereignisse, einen  Sturm  auf  dem  Meere  und  ähnliches  darstellen ; 
dagegen  ist  eine  Bereicherung  der  Angaben  über  das  Notwen- 
digste hinaus,  ein  Verweilen  bei  dem  Naturschauspiel  einer 
höheren  Stufe  vorbehalten. 

Ich  stelle  hier  die  Naturschilderungen  zusammen,  die  in 
10  beliebig  herausgegriffenen  Sextanerarbeiten  über  den  Schiffs- 
untergang vorkommen.  Sie  nehmen  nicht  einmal  den  zehnten 


1  Vgl.  E.  Heitmann,  Vorl.  z.  Einf.  in  die  exp.  Päd.*  1,  8.  692  ff.  1911. 
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Teil  der  gesamten  Arbeiten  ein.  Und  dabei  legte  das  Thema 
es  doch  sehr  nahe,  auf  die  Naturvorgänge  einzugehen: 

1.  „In  einem  schweren  Herbsteturm  schaukelt  der  Seeadler  in  dem 

tosenden  und  brausenden  Meer.  Grelle  Blitze  erhellten  den  Himmel 

 Auf  einmal  sah  man  nur  noch  die  kochende  See,  sie  freute  sich 

schon  ihr  Opfer  verschlungen  zu  haben.  Hoch  spritzte  Schaum 

und  Gischt  auf  Der  Sturm  verwandelte  sich  allmählich  in  einen 

Orkan  Es  wurde  wieder  Nacht,  und  von  neuem  brauste  der 

Sturm.  tt 

2.  „Die  Wolken  schlössen  sich  unter  dem  Monde  zusammen.  a 

3.  „Die  Wolken  taten  sich  schliefslich  mehr  und  mehr  auseinander. 

 Die  Eisschollen  lagen  rings  umher,  die  Möven  flogen  schon  über 

den  bald  werdenden  Wrack  und  ab  und  zu  zeigten  sich  in  dem  kalten 
Weltmeer  riesige  Fische  und  Seehunde,  und  die  anderen  Bewohner  des 
Eismeeres  Uelsen  sich  die  Sonnenstrahlen  auf  ihren  dicken  Pelz  scheinen. 
 und  der  Wind  bliefs  und  höher  und  höher  türmten  sich  die  Wolken." 

4.  „Das  Meer  brauste  sich  und  die  Wellen  stiegen  so  hoch  wie  ein 
Haus.  Es  wurde  allmählich  Nacht.  das  Meer  war  sehr  unruhig 

 u 

In  den  übrigen  sechs  Arbeiten  wird  der  Hergang  nnr  erzählt 
ohne  irgendwelche  Naturschilderung. 

Bisweilen  wird  das  Naturbild  von  der  kindlichen  Märchen- 
phantasie übersponnen: 

„Vorige  Nacht  waren  die  Wolken  so  schwer  und  dicht,  dafs  meine 
Strahlen  nicht  durch  sie  scheinen  konnten,  trotzdem  dafs  mein  kleiner 
Engel  mir  so  geputzt  hatte,  konnten  meine  Strahlen  nicht  durchdringen." 
(M.  12;  11  V.) 

oder  in  einem  anderen  Aufsatz: 

„Schon  in  der  Dämmerstunde  stand  der  Mond  am  Himmel  und  wartete 
geduldig,  ob  der  liebe  Gott  nicht  den  Befehl  gab,  den  schwarzen  Wolken- 
vorhang, hinter  dem  er  sich  verbarg,  auseinanderzuziehen."   (M.  12;  8  V.) 

Je  weiter  wir  im  Alter  zurückgehen,  um  so  mehr  herrscht 
diese  Märchenphantasie  und  die  Vermenschlichung  im  Naturbilde 
vor.   So  beginnt  ein  Zehnjähriger  seine  Arbeit: 

„Es  war  eben  nach  Sonnenuntergang,  so  erzählte  der  Mond.  Ich  hatte 
schwer  zu  kämpfen,  denn  dichte  Schneewolken  waren  am  Himmel.  Aber 
ich  kam  immer  noch  nicht  durch.  Endlich  sah  ich  einen  schwarzen  Fleck. 
Ich  arbeitete  mich  durch  und  kam  auch  endlich  an  dem  Fleck  an.  Ich 
bekam  endlich  ein  bischen  frische  Luft  und  liefs  meine  Strahlen  nun 
hinunter.  Bald  kamen  sie  wieder  und  erzählten  mir,  dafs  unten  ein  grofses 
Schiff  wäre  . .  .u    (Kn.  10;  2  H.) 
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Die  wenigen  Naturangaben  des  Verfassers  (frische  Luft, 
Strahlen,  Sonnenuntergang)  treten  völlig  hinter  der  Schilderung 
menschlicher  Mühen  und  Wahrnehmungen  des  Mondes  zurück. 

Auch  Anfänge  zu  kleinen  in  sich  abgeschlossenen  Natur- 

bildern  sind  vorhanden: 

„Ich  sah  durch  die  Wolken  hindurch  und  konnte  weit  über  das  Meer 
hinwegschauen.  Es  war  gerade  im  Winter  und  von  einer  Eisküste  lösten 
eich  grofse  und  kleine  Eisblocken  ab,  die  schwammen  nun  im  Meere  umher 
und  stiefsen  sich  gegenseitig,  dafs  kleinere  Eisstücke  davonflogen.  Die 
Sonne  ging  schon  unter  und  spiegelte  sich  im  Meere  und  die  Eisblocken, 
die  auf  dem  Meere  umherschwammen,  glitzerten  und  funkelten,  als  wären 
eie  aus  Edelsteinen  gemacht  worden  und  ich  freute  mich  darüber." 
(Kn.  11;  7  H.) 

Verweilen  bei  einem  Naturschauspiel  findet  man  im  Kinder- 
aufsatz selten.  Es  ist,  wie  wenn  dem  Kinde  der  Blick  in  die 
Wunderwelt  der  unbelebten  Natur  noch  fast  ganz  verschlossen 
ist.  Wenn  es  daher  einmal  das  Bedürfnis  hat,  eine  realistische 
Naturschilderung  zu  geben,  so  gibt  es  nicht  eigene  Beobachtungen, 
sondern  vielgebrauchte  Bilder,  in  kindertümlicher  Sprache  wieder. 

Schon  beim  Früh  jugendlichen  treten  andere  Naturbilder 
hinzu.  Die  Märchenphantasie  geht  zurück.  Eine  Naturbelebung 
wird  vor  allem  durch  die  bildlichen  Vergleiche  geschaffen.  Durch 
sie  und  eine  vollere  Sprache  wird  die  ganze  Schilderung  pathe- 
tischer und  kräftiger,  ohne  dabei  an  innerem  Wert  —  einer 
tieferen  Verarbeitung  wirklicher  Natureindrücke  —  wesentlich 
zu  gewinnen: 

„Ich  sah  hinab  auf  ein  Meer,  nein,  einen  Ozean.  Leise  schaukelten 
die  Wellen  in  dem  kühlen  Nach^twind  dahin.  Nur  aus  der  schwarzen  Tiefe 
■erscholl  ein  Rollen  und  Brausen,  das  klang,  als  wie  wenn  ein  hungriger 
Wüstenkönig  auf  der  Lauer  liegt  und  die  Beute  nicht  herankommt.  Nein, 
die  Menschen  hatten  noch  nicht  ihren  Tribut  gezahlt.  Der  Dämon  des 
Meeres  war  noch  nicht  satt.  Da  plötzlich  wurde  das  Brausen  leiser  und 
immer  leiser,  bis  es  zuletzt  nur  noch  ein  dumpfes  Murmeln  war,  und  dann 
wurden  die  Wellen  kleiner,  immer  kleiner,  bis  das  Meer  ruhig  war,  als  ob 
es  schliefe."   (Kn.  14;  10  H.) 

Besondere  Vorliebe  für  Naturbilder,  der  wohl  ein  gewisser 
neuerwachter  Natursinn  zugrunde  liegt,  und  etwas  Naturbeob- 
achtung zu  Hilfe  kommt,  finden  wir  erst  beim  Jugendlichen. 
Spielt  die  Szene,  die  er  gibt,  draufsen  in  der  Natur  —  sei  es 
auf  dem  Meere  oder  am  Flufs,  in  der  Heide,  im  Dorf,  im  Walde 
—  so  wird  bei  jeder  Gelegenheit  ein  kurzes  Wort  über  die  Land- 
schaft gesagt.  Fehlt  es  dabei  auch  oft  an  originellem  Ausdruck, 
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und  handelt  es  sich  meist  um  Kopien  literarischer  Vorlagen,  so 
ist  doch  schon  das  Verweilen  bei  dem  Landschaftsbild  ein  Zeichen 
dafür,  dafs  Natursinn  vorhanden. 

„Die  Weser  glitzerte  und  es  sah  aus,  als  ob  sich  ein  silbernes  Band 
durch  das  Land  hinschlangelte,  ...  Es  war  eine  wunderschöne  Mondnacht. 
Der  Mond  beschien  ein  paar  Torfböte,  die  am  anderen  Dfer  lagen.  Der 
Schatten  der  Schiffe  stach  wunderbar  ab  von  den  glitzernden  Wellen.  Die 
Wellen  plätscherten  am  Bug  des  Schiffes,  sonst  war  es  still."  (Kn.  14;  10  H.) 
Einen  recht  literarischen  Anstrich  hat  beispielsweise  auch  folgende 
Naturschilderung : 

„Sie  (die  Wandervögel)  waren  auf  einer  Nachtwanderung  begriffen,  um 
einmal  die  eigenartigen  Reize  eines  verschneiten  Waldes  kennen  zu  lernen. 
Eb  war  eine  grimme  Kalte,  der  festgefrorene  Schnee  knirschte  unter  ihren 
Füfsen  und  mein  fahles,  silbernes  Licht  liefs  die  Bäume  und  Sträucher 
wie  mit  tausenden  von  Diamanten  besetzt,  erglänzen.  Die  lustigen  Burschen 
wufsten  mir  Dank  und  holten  ihr  Klampfen  heraus  und  brachten  mir  ein 
Standchen:  „Guter  Mond,  du  gehst  so  stille!"  tönte  zu  mir  herauf.  Jetzt 
hatten  sie  den  Waldrand  erreicht,  in  einer  kleinen  Niederung  schlängelte 
sich  wie  ein  silbernes  Band  die  festgefrorene  Hunte  dahin  und  dort  lag 
auch  ein  schlafendes,  tief  verschneites  Dorf."   (Kn.  16 ;  2  H.) 

Wenn  wie  hier  der  Hauptanteil  an  der  Arbeit  nicht  auf  Natur- 
beobachtung und  auch  nicht  auf  Phantasie,  sondern  auf  das 
Gedächtnis  fällt,  so  kann  sie  nicht  hoch  angeschlagen  werden, 
mag  sie  auch  äufserlich  mehr  in  die  Augen  springen  als  eine, 
<3ie  mehr  Selbständigkeit  und  Selbsttätigkeit  zeigt. 

Die  Wiedergabe  eines  Erlebnisses,  das  keine  aufregenden 
Momente  enthält  und  doch  wegen  seiner  Einzigartigkeit  und 
Neuheit  tiefen  Eindruck  gemacht  hat,  hat  meist  epischen  Cha- 
rakter. Der  einfache  Bericht  wird  ausgestattet  mit  Schilderungen, 
die  darum,  weil  sie  auf  Erlebnis  und  Beobachtung  beruhen,  niemals 
einförmig  wirken. 

„Am  Abend  kochten  wir  auf  dem  Boote  ab  und  legten  uns  schlafen. 
Aber  einer  mufste  wachen.  Ich  hatte  noch  nie  eine  ganze  Nacht  durch- 
wacht und  meldete  mich.  Die  anderen  legten  sich  hin,  zogen  das  Segeltuch 
Ober  und  schliefen.  Ich  wickelte  mich  in  meine  Wolldecke  und  setzte 
mich  an  den  Mast.  Es  war  eine  wunderschöne  Mondnacht.  Der  Mond 
beschien  ein  paar  Torfboote,  die  am  anderen  Ufer  lagen.  Der  Schatten  der 
Schiffe  stach  wunderbar  ab  von  den  glitzernden  Wellen.  Die  Wellen  plät- 
scherten am  Bug  des  Schiffes,  sonst  war  es  still.  Nur  einmal  fuhr  ein 
Lustdampfer  vorbei,  dann  war  es  wieder  still.  Ich  verfolgte  den  Dampfer 
mit  den  Augen,  bis  er  hinter  den  Bäumen  verschwand.  Die  Nacht  war 
schön,  doch  es  war  bitterkalt.  Bald  fing  mich  an  zu  frieren,  und  ich  stand 
auf  und  ging  am  Vorderdeck  auf  und  ab.  Schon  begann  die  Flut  einzu- 
setzen. Die  Wellen  wurden  kleiner  und  kleiner,  und  endlich  war  nur  noch 
Beiheft  zur  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie.  13.  6 
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eine  glatte  Fl&cbe  da,  die  der  Mond  versilberte.  Nur  mitunter  kräuselt» 
der  Wind  das  Wasser  etwas.  Dann  plätscherten  leis  ganz  leis  die  Wellen 
am  Buge  des  Schiffes.  Mittlerweile  war  es  drei  Uhr  geworden.  Ich  weckte 
meine  Kameraden  und  den  Führer.  Gemeinsam  setzten  wir  die  Segel  und 
glitten  den  Strom  hinab  . . (Kn.  15;  2  H.) 

Meist  wird  die  Natur  irgendwie  belebt.  Sind  es  nicht  die 
Strahlen  des  Mondes  oder  der  Hahn  auf  der  Kirchturmspitze 
und  sonstige  an  sich  leblose  Dinge,  die  menschliche  Züge  erhalten, 
so  ist  gewifs  ein  Tier  oder  ein  menschliches  Wesen  da,  das  dem 
Bilde  einen  freundlichen  Charakter  gibt. 

„Ich  sah  auf  eine  weite  Heidefläche,  die  durch  Kiefernforste  unter- 
brochen war.  Ich  liefs  meine  Blicke  umherschweifen,  um  etwas  besonderes 
auf  ihr  zu  entdecken.  Ein  Rudel  Rehe  zog  gerade  auf  das  Lupinenfeld 
des  Landmanns  um  hier  zu  naschen,  während  eine  grofse  Eule  gerade  ein 
quiekendes  Mäuschen  erwischt  hatte  .  . (Kn.  15 ;  5  H.) 

„Mit  meinen  Strahlen  sah  ich  tief  unter  mir  in  dem  dunklen  Frieden 
der  Nacht  ein  Dörflein  liegen  .  .  .  Totenstille,  wie  auf  der  Heide,  die 
ringsum  endlos  sich  ausdehnte,  nur  manchmal  belebt  von  den  gespenstischen 
Formen  der  Wachholderbüsche  und  der  Kiefern,  die  ihre  langen,  verzerrten 
Arme  ausstreckten,  als  ob  sie  die  Dunkelheit  ergreifen  wollten  .  . 
(Kn.  15;  10  H.) 

In  dieser  Naturbelebung  können  sich  manche,  die  beim  Natur- 
bild verweilen,  nicht  genug  tun.  Die  Bilder  überstürzen  sich 
förmlich : 

„Unten  lag  der  Atlantische  Ozean.  Hier  und  dort  schwammen  10 — 30  m 
hohe  Eisblöcke.  Die  Wellen,  welche  an  den  gewaltigen  Blöcken  herum - 
nagten,  hatten  demselben  seltsame  Gestalten  gegeben.  Einige  hatten  Tier* 
formen,  andere  sahen  aus  wie  ungeheure  Riesen.  Ein  Eisberg  fiel  mir 
besonders  auf.  Er  war  wohl  fünfzig  Meter  hoch.  Sehr  schlank.  Zwei 
lange  fünf  Meter  dicke  Eisarme  hatte  er  seitlich  ausgestreckt.  Mit  diesen 
fafste  er  eine  lange  Eissense  an.  Er  sah  genau  so  aus,  wie  sich  die  Menschen 
den  Tod  vorstellen.-   (Kn.  15  ;0  H.) 

Die  menschlichen  Züge,  die  ins  Naturbild  hineingewoben  werden, 
tragen  bisweilen  beim  Jugendlichen  einen  noch  zarteren  und  an- 
mutigeren Charakter,  als  die  angeführten  Beispiele  zeigten. 

„Jetzt  da  mein  silbernes  Licht  die  weite  Fläche  bescheint,  strahlt  mir 
gleichsam  zum  Grufs  mein  eigenes  Licht  entgegen  .  .  .  Kirchtürme  ragten 
majestätisch  herauf  zu  mir  und  der  Hahn  auf  der  Spitze  nickte  kaum 
merklich  mit  dem  Kopfe,  den  er  sonst  so  steif  und  hoch  trägt,  krähte  mir 
einen  leisen  Grufs  herauf  und  wandte  sich  mit  energischem  Ruck  nach 
Osten,  vielleicht  um  den  neuen  Tag  zu  erwarten  .  .      (Kn.  15;  5  H.) 

Es  kommt  vor,  dafs  sich  einer  an  dem  Naturbild,  das  er 
schafft,  förmlich  berauscht.   Bilder  und  Vergleiche  fliefsen  ihm 
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nur  so  zu,  die  Sprache  ist  überreich  an  Adjektiven,  und  ein 
eigenartiger  Rhythmus  hilft  mit,  die  beabsichtigte  Stimmung 
hervorzurufen.  Dabei  wird  überall  des  Guten  zu  viel  getan,  und 
wüfsten  wir  nicht,  dafs  wir  es  mit  einem  sehr  jugendlichen  Ver- 
fasser zu  tun  haben,  so  würde  man  an  bewufste  Übertreibung 
und  bewufste  Verhöhnung  der  gestellten  Aufgabe  glauben  können. 
Fühlt  sich  doch  mancher  Jüngling  schon  so  erhaben  über  der- 
artigen poetischen  Schöpfungen,  dafs  er  eine  in  höchsten  Tönen 
sich  bewegende,  angekünstelte  Persiflage  gibt,  während  bei 
jüngeren  Schülern  die  Aufgabe  durchaus  ernstgenommen 
wird.  Die  scheinbaren  Künsteleien  und  die  mafslose  Sprache 
sind  bei  der  Arbeit,  die  ich  hier  anführen  möchte,  vielmehr 
Ausdruck  einer  beginnenden  künstlerischen  Kraft. 

„Endlich  teilten  sich  unter  mir  die  Wolken,  und  silberübergossen 
breitete  eich  die  wogende,  wallende,  rauschende  See  unter  mir  aus.  Glanz- 
überhaucht  wiegten  sich  und  tanzten  die  endlosen  Wellen  und  über  ihnen 
schwebten  duftige  Schleier,  gleich  tanzenden  Sirenen  flatternd.  Leise  bewegt 
vom  nächtlichen  Winde  umgaukelten  sie  eine  glänzende,  weifse,  verschwom- 
mene Masse.  Und  immer  dichter  und  weifser  umwallten  die  Nebel  das 
geheimnisvolle  Etwas,  bis  es  ganz  in  die  brauenden  Schleier  eingehüllt 
war.  In  der  Ferne  aber  keucht  es,  und  naher  gleitet's  heran,  näher,  eine 
schwimmende  Stadt  . .  .  Und  immer  dichtere,  wehende  Nebelbänder  über- 
ziehen das  Meer  und  schlingen  gleich  Geistern  den  verderbenden  Reigen 
ums  Schiff  .  .  .  Drunten  in  der  Tiefe,  im  grünwogenden  Paläste  der  Nixen, 
da  schafft  es  und  schiebt  es  den  verderbendrohenden,  grauen,  eisigen  Tod 
heran. 

Plötzlich  tritt  es  hervor  aus  den  Nebeln,  ungeheuer,  ein  gräfslicher 
Kolofs,  imposant  zugleich  und  totbringend,  —  ein  leuchtender  Eisberg  . . . 
Von  Wassergeistern  getragen,  gleitet  die  glitzernde  Masse  rasend  heran  — 
ein  gräfslicher  Stöfs  —  ...  da  verhüllte  ich  trauernd  mein  Gesicht.  — 

Und  wie  endlich  wieder  der  mitleidige  Vorhang  der  Wolken  zurück- 
gestreift ist;  breitet  sich  wieder  die  wallende,  wogende,  rauschende  See 
unter  mir  aus.  Leer  ist  die  endlose  Fläche,  nur  über  den  plätschernden 
Wogen  flattern  wehende,  duftige  Schleier :  Die  Wassergeister  schlingen  den 
nächtlichen  Reigen."  (Kn.  15;  5  H.) 

Grofse  Fortschritte  über  den  Jugendlichen  hinaus  zeigt  der 
reifere  Jugendliche.  Hat  das  Bild  bei  dem  Jugendlichen  gegen- 
über der  kindlichen  Darstellung  besonders  an  Reichtum  und 
Leben  gewonnen,  so  ist  das  des  reiferen  Jugendlichen  durch 
kunstvollere,  feinere  und  gefühlsreichere  Behandlung 
gekennzeichnet!  Die  intensivere  Naturbeobachtung  und  das  gröfsere 
Wissen  wird  geschickter  verwertet.  Die  Sprache  wird  manchmal 

zu  einem  ungemein  fein  abgestimmten  Instrument,  von  dem 
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ästhetisch  schöne  und  plastische  Wirkungen  ausgehen.  Und  das 
Bild,  dem  bisher  eine  feinere  Stimmung  abging,  wird  in  die  ihm 
innerlich  zugehörige  Stimmung  gebracht. 

Beginnen  wir  mit  dem  ersten,  der  feineren  Anwendung 
naturwissenschaftlicher  Kenntnisse  und  Beobachtungen  auf  das 
Naturbild : 

„Meine  glitzernden  Strahlen,  fielen  auf  grolse  weifse  Massen,  die  hier 
und  dort  zerstreut,  wie  Inseln,  ruhig  umhertrieben.  Die  Eisberge,  auf 
denen  die  Strahlen  fielen,  wirkten  wie  ein  Prisma,  sie  brachen  die  goldigen 
Strahlen  so  dafs  sie,  in  allen  Farben  schillernd  rote,  grüne  und  violette 
■Strahlen  wieder  nach  mir  zurücksandten  .  . (Kn.  16;  5  H.) 

Der  Verfeinerung  des  Bildes  dient  die  bildvollere,  plasti- 
schere und  kunstvollere  Sprache.  Der  einzelne  Naturvorgang 
wird  poetisch  erfafst  und  mit  den  Kunstmitteln,  die  unsere 
Sprache  besitzt,  lebendig  zum  Ausdruck  gebracht. 

An  Stelle  grober  Vermenschlichung  der  unbelebten  Natur, 
tritt  eine  fein  differenzierte,  welche  charakteristische  Naturvorgänge 
zu  erfassen  und  individualisierende  menschliche  Züge  mit  diesen 
isu  verbinden  sucht  Bilder  und  Gleichnisse  häufen  sich  dabei 
zuweilen  in  einem  einzigen  Satze: 

„Die  Wellen  aber  hüpften  schadenfroh  heran,  um  sich  wie  Raben  auf 
ihr  Opfer  zu  werfen  . .  .M   (M.  15 ;  6  H.) 

„Unter  mir  sah  ich  über  dem  stillen  weiten  Meere  wallende  Nebel, 
.  -die  wie  die  Geister  der  See  gespenstisch  hin  und  herwogten  . . .  Die  Wogen 
schlagen  hoch  auf  und  entsetzt  fliehen  die  Nebel  zur  Seite  .  . (Kn.  16 ;  7  H.) 

Oft  ist  der  Wortstrom  zu  grofs,  der  sich  über  uns  ergiefst. 
Aber  solange  wir  darin  den  Versuch  bemerken,  durch  eigenartige 
Vergleiche  zu  wirken,  kann  man  ihn  gelten  lassen. 

„Eine  weite,  unendliche  Wasserfläche  tobt,  spritzt,  zischt  unter  mir, 
nichts  als  eine  grünschwarze  gallertartige  Masse,  die  in  Schlangenlinien 
sich  hin  und  herschiebt,  bald  sich  hochauftürmend,  dann  wieder  tief,  tief 
hinab  —  das  ewige  Spiel  der  Wellen  . . (Kn.  17;  1  H.) 

Freilich  ist  es  in  den  meisten  Fällen  das  Zuviel  an  Bildern 
und  schildernden  oder  beschreibenden  Attributen,  das  wir  mehr 
zu  bekämpfen  haben  als  ein  Zuwenig: 

„Es  war  gerade,  als  ob  das  Meer  zu  dieser  Stunde  alle  seine  geheimen 
und  tückischen  Kräfte  entfesselt  hätte,  als  wenn  ich  heiterer  Gesell  es  mit 
meinem  stillen  Glänze  störte,  und  als  wenn  es  nun  voll  Wut  seine  Wogen 
zu  mir  emporschleudern  wolle.4*   (Kn.  17 ;  2  II.) 

„Unheimlich  sah  das  Meer  aus.  Wohin  ich  sah  —  nichts  als  Wasser, 
das  immer  weiter  zu  fliefsen  schien,  durch  die  Macht  des  Windes  getrieben. 
Es  erinnerte  mich  an  ein  wogendes  Kornfeld,  das  ich  einst  in  einer  Sommer- 
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Dacht  gesehen  hatte,  als  ich  Aber  einem  Dorf  im  Norden  Europas  schwebte« 
Damals  war  es  ein  sanftes  Säuseln  des  Windes,  ein  leises  Rauschen  des 
Kornes,  hier  über  dem  Meer  war  es  ein  wildes  Jagen  des  Windes,  der  die 
Wellen  weiterpeitschte. 

Es  war  ein  Eisberg.  Weithin  leuchtete  er  durch  den  Aufruhr  in  der 
Natur.  Wie  ein  furchtbares  Ungetüm  sah  er  aus,  als  sei  er  ein  König  des 
ihn  umgebenden  Meeres.   Fest  wurzelte  er  in  der  Tiefe  ..."   (M.  19;  3  S.) 

Hier  ißt  zu  wenig  eigene,  eindringende  Beobachtnng,  als  dafs 
wir  derartigen  Schilderungen  viel  Wert  beimessen  dürften. 

Ein  anderer  Mangel  der  zu  kunstvollen  Sprache,  die  ein- 
drucksvoll wirken  möchte,  ist  der,  dafs  unter  der  Fülle  der 
Ausdrücke  oft  die  Klarheit  leidet. 

Stimmungsvoll  und  zwar  ganz  der  Stimmung  angepafst,  die 
dem  gewählten  Bilde  zukommt,  sind  nur  wenig  Naturbilder  der 
reiferen  Jugendlichen.  Einen  Versuch  dazu  wird  man  in  folgen- 
den Proben  erkennen: 

„Ein  Städtchen  war  es,  das  meine  Strahlen  zuerst  durchhuschten. 
Friedlich  eingebettet  lag's  zwischen  sanften  Bergeshöhen,  auf  denen  sich 
wie  ein  dichter  Mantel  düstere  Tannenwälder  ausbreiteten."   (M.  19  ;0  H.) 

„ .  .  .  Mitten  in  einem  schweigenden  blaugrauen  Park  war  ein  kleiner 
See,  auf  dessen  leicht  bewegten  Wellen  mein  Spiegelbild  hin  und  her 
tanzte  .  .      (M.  18;  2  H.) 

„ .  .  .  Ich  sah  auf  eine  Landstrafse  hinab,  die  zwischen  heidebewach- 
senen Dünen  und  kleinen  Föhrenwäldern  geradeaus  dahinlief.  Es  war  kein 
Schnee  gefallen,  darum  sah  alles  schwarz  aus,  die  dürre  Heide  und  die 
dichten  Wälder,  nur  die  Strafse  leuchtete  weifs,  denn  sie  war  hart  und 
trocken  vom  Frost."   (M.  19;  1  H.) 

So  bekommt  bei  wenigen  reiferen  Schülern  die  Naturschilde- 
rung die  Form  und  den  Charakter,  der  ihr  literarisch  zukommt : 
Sie  fafst  die  Natur  als  eine  von  poetischem  Glanz  umgebene 
unendlich  reiche  Naturmacht.  Naturbeobachtung,  Naturanschau- 
ung und  Poesie  reichen  sich  hier  die  Hand.  Alles  ist  feiner, 
tiefer,  gestalten-  und  bildvoller  geworden.  Die  meisten  Natur- 
schilderungen bewegen  sich  dagegen  zwischen  zwei  Grenzen: 
Bald  sind  sie  rhetorisch  und  von  äufserer  Kunst  überladen  und 
zeigen  merkbar  den  Einfiufs  der  Literatur:  „Von  blendendem 
Licht  Übergossen"  und  ähnliche  Ausdrücke  sind  hier  nur  nach- 
gesprochene Phrasen.  Bald  sind  sie  wieder  reich  an  persönlichem 
Empfinden,  verraten  feinen  Natursinn  und  malen  ein  Bild,  das 
vieles  von  der  Sprache  des  Dichters  von  der  Anschauung  des 
Malers  an  sich  trägt:  „drei  helle  Glockenschläge  strichen  über 
die  Stadt".    Die  Aufgabe,  die  wir  stellen  müssen,  ist  eben 
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keine  leichte:  Gilt  es  doch  nicht  blofs  das  charakteristische 
bedeutsame  Detail  an  den  Dingen  zu  entdecken,  sondern 
auch  einen  besonderen  Ausdruck  dafür  zu  prägen,  damit  das 
Bild  künstlerisch  —  persönlich  —  individuell  wirkt.  Es  sind 
nur  wenig  Auserlesene,  die  dieses  Stadium  der  Naturdarstellung 
erreichen.  Der  grofse  Durchschnitt  bleibt  auf  halbem  Wege  stehen. 

In  dem  Charakter  der  Darstellung  treten  in  den  Aufsätzen 
nicht  unwesentliche  Unterschiede  zwischen  Knaben  und  Mädchen 
hervor.  Ich  habe  sämtliche  Naturschilderungen,  welche  in  852 
Knaben-  und  925  Mädchenaufsätzen,  die  von  2  höheren  Schulen 
und  2  Volksschulen  abgeliefert  wurden,  vorkamen,  daraufhin 
untersucht  und.  dabei  gefunden,  dafs  neben  Unterschieden  der 
Sprache  und  der  Zahl  der  gemachten  Angaben  besonders  folgende 
Unterschiede  bezüglich  der  Form  der  Darstellung  zutage  traten. 
Ich  stelle  sie  in  übersichtlicher  Weise  hier  gegenüber: 

Der  Knabe:  Das  Mädchen: 

a)  entwickelt  mehr  eine  a)  beschreibt  mehr  ein  Ne- 
Folge  von  Vorgängen  (Die  Bil-    beneinander  (flächenhaft) ;  (auf 


der  erscheinen  wie  im  Kalei- 
doskop). 


b)  berichtet,  wie  etwas  ge- 
schah und  wie  etwas  aussah. 

c)  stellt  mit  Vorliebe  etwas 
Mächtiges,  Starkes,  ein  gewalti- 
ges Naturgeschehen  dar  (beson- 
ders im  Alter  von  13—15  Jahren). 


d)  Anthropomorphismen 
nehmen  bei  den  Knaben  mit 
dem  Alter  zu,  erreichen  aber 
nicht  den  Umfang  wie  bei  Mäd- 
chen. Knaben  fühlen  meist  ein 
starkes  Handeln  und  Tun  in 
Naturvorgänge  ein. 


100  Fälle  von  Nebenordnung 
kommen  nur  11,  wo  ein  neues 
Geschehen  angegeben  wird,  bei 
Kn.  41  Fälle). 

b)  malt  ein  Naturbild  es 
allgemein  schildernd  oder  Ein- 
zelzüge anführend. 

c)  zeigt  in  seinen  Darstel- 
lungen von  früh  auf  gefühls- 
betonte Naturbetrachtung,  wäh- 
rend der  Knabe  auf  der  Unter- 
stufe selten,  später  nur  wenig 
häufiger  Gefühlen  z.  B.  des 
Staunens,  der  Bewunderung  Aus- 
druck gibt. 

d)  Anthropomorphistische 
Betrachtungsweise  ist  besonders 
bei  grofser  Natur  beliebt.  Mäd- 
chen führen  gern  ein  Wünschen, 
Begehren,  Fühlen  ein. 
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Knabe: 

e)  Bisweilen  zeigt  die  Dar- 
stellung des  Kn.  den  Charakter 
des  Friedlichen,  Ruhigen,  des 
Düsteren,  Unheimlichen,  Ge- 
heimnisvollen, des  Schaurigen, 
des  Erregenden,  selten  den  Cha- 
rakter des  Idyllischen,  Freund- 
lichen und  Lieblichen. 

f)  Die  Sprache  des  Kn.  ist 
einfacher,  die  Sätze  sind  kürzer, 
die  Zahl  der  betonten  Silben  ist 
gröfser  als  bei  den  M. 

g)  Der  Kn.  verwendet  in 
seiner  Darstellung  selten  die 
1.  Person. 

h)  Der  Kn.  gebraucht  mehr 
einfache,  nicht  zusammenge- 
setzte Verben. 

i)  Er  gebraucht  öfter  Verba, 
die  Kraft,  Bewegung,  Klang, 
Leuchten  ausdrücken. 


k)  Die  Substantiva  stehen 
mehr  einzeln. 

1)  Das  Adjektivum  ist  beim 
Kn.  häufig  bestimmt,  dem  Sub- 
stantiv eine  nähere  objektive 
Angabe  hinzuzufügen. 


m)  Der  Kn.  gebraucht  viel 
weniger  adverbiale  Bestimmun- 
gen als  das  M.,  darunter  aber 
häufiger  solche,  die  ein  mensch- 


Mädchen: 

e)  Bisweilen  zeigt  die  Dar- 
stellung des  M.  den  Charakter 
des  Idyllischen,  Anmutigen, 
Freundlichen,  Lieblichen,  Zar- 
ten, Sanften,  Ruhigen,  Stim- 
mungsvollen und  Feierlichen. 


f)  Die  Sprache  des  M.  ist 
kunstvoller,  die  Sätze  durchschn. 
länger,  die  Zahl  der  unbetonten 
Silben  gröfser  als  bei  dem  Kn. 

g)  Das  M.  gebraucht  ziem- 
lich häufig  die  1.  Person. 

h)  Das  M.  verwendet  mehr 
zusammengesetzte  Verben  als 
der  Kn.  (sattsehen,  aufhaschen 
u.  ähnl.) 

i)  Das  M.  wendet  öfter  per- 
sönlich gefärbte,  gefühlsbetonte 
Verben  (flüstern,  küssen  u.  ähnl.) 
und  gewählte  (auch  gesuchte, 
gekünstelte)  Ausdrücke  an. 

k)  Ein  Substantiv  ist  öfter 
verbunden  mit  einem  darauf 
bezüglichen  Substantiv. 

1)  Das  Adjektiv  dient  dem 
Mädchen  oft  nur  dazu,  dem 
Substantiv,  zu  dem  es  gehört, 
eine  Gefühlswirkung  und  Stei- 
gerung seiner  Bedeutung  zu 
geben. 

m)  Das  M.  verwendet  sehr 
viel  häufiger  als  der  Kn.  ad- 
verbiale Bestimmungen  und 
zwar  mit  Vorliebe  solche  mit 
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Knabe :  Mädchen : 

liches  Tun  und  Handeln  be-  gefuhlsmäfsigen,gefuhlserregen- 

zeichnen.  den  und  ein  ästhetisches  Urteil 

bezeichnendem  Charakter, 
n)  Der  Interessen-  und  Be-         n)  Die  Sprache  der  Mäd- 
schäftigungskreis  der  Knaben  chen  zeigt  gelegentlich  Über- 
spiegelt sich  bisweilen  in  ihrer  tragungen  aus  ihrem  Interessen- 
Sprache,  und  Beschäftigungskreis. 

Auf  den  folgenden  Tafeln:  1.  „Naturschilde- 
rungen aus  der  Volksschule"  und  2.  „Naturschilde- 
rungen aus  der  Höheren  Schule"  kommen  graphisch  zur 
Darstellung : 

1.  die  in  sämtlichen  Arbeiten  •  —  •  —  .  —  .  —  . 

2.  die  in  den  Arbeiten  über  den  Schiffsuntergang  ^^Z'^Z 
vorkommenden  Naturschilderungen  nach  der  Häufigkeit  ihres 
Vorkommens. 

Die  Linien  zeigen  im  allgemeinen,  bei  periodischen  Schwan- 
kungen, ein  langsames  Zunehmen  der  Zahl  der  Angaben  mit 
dem  Alter  bei  Knaben  und  Mädchen  beider  Schulgattungen. 
Bis  zum  12.  Lebensjahr  ist  die  Zahl  der  Angaben  bei  beiden 
Geschlechtern  noch  sehr  gering;  ein  wesentlicher  Unterschied 
besteht  nicht.  Auffallend  ist  nur  das  verhältnismäfsig  frühe 
Vorkommen  von  Naturschilderungen  bei  den  Knaben  der  höheren 
Schule.  Vom  12.  Lebensjahr  an  nehmen  bei  den  Mädchen  die 
Naturschilderungen  bedeutend  zu.  Besonders  starke  Vorliebe  für 
Naturschilderungen  zeigt  bei  ihnen  das  13. — 14.  und  das  17. — 18. 
Lebensjahr.  Dagegen  haben  die  Knaben  noch  nicht  einmal  mit 
15  Jahren  den  ersten  Höhepunkt  der  Mädchen  erreicht  und 
bleiben  bis  zuletzt  weit  hinter  diesen  zurück. 


/Vermählten 

10. 


Sämtliche  Arbeiten  * 

Arbeiten  über  den  5chiff$unrerganq 


Mädchen 
/(neben  ■■ 
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2.  Tafel. 


Atormata/ter  •. 

10.  11. 


Sämtliche  Arbeiten  = 

Arbeiten  über  den  SchiFfsunterqanq* 


Mädchen  s 
Knaben  -  0/§fgjßHt!tl 


Das  Naturbild  der  verschiedenen  Stufen  zeigt  schon  deutlich, 
wie  die  Phantasie  sich  allmählich  der  Mittel  bemächtigt,  die  zur 
literarisch-wertvollen  Behandlung  eines  solchen  Gegenstandes  not- 
wendig sind.  Es  genügt  aber  nicht,  sich  diesen  Entwicklungsgang 
an  einem  Gegenstand  klar  zu  machen,  weil  je  nach  seiner  Be- 
schaffenheit sich  auch  die  Auffassung  und  Behandlung  ändert. 
Wir  müssen  vielmehr  andere  Dinge  mit  heranziehen.  An  die 
Natur  selbst  schliefst  sich  das  Leben  in  der  Natur  an: 

Wie  wird  das  Leben  und  Wandern  in  der  Natur  aufgefafst? 
Welche  Bilder  werden  hieraus  geschaffen  ?  Das  wird  die  nächste 
Frage  sein.  Unsere  Aufsatzuntersuchung  bietet  uns  das  Bild 
vom  Wandervogel  dar. 
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Das  Wandervogelbild. 

Wie  primitiv  das  Wandervogelbild  ist,  das  uns  9— 11jährige 
geben,  zeigt  folgender  Aufsatz: 

„Es  war  einmal  an  einem  schönen  Sonntage.  Da  war  ich  am  Oster- 
deich, da  kamen  eine  Reihe  Knaben  her.  Sie  gingen  nach  unten  am  Wasser, 
da  lagerten  sie.  Die  Knaben  hatten  auf  dem  Kopf  einen  grünen  Hut,  an 
dem  Hute  war  eine  lange  Feder.  An  den  Füfsen  hatten  sie  harte  Stiefeln, 
und  sie  hatten  Gamaschen  an.  Auf  den  Rücken  hatten  sie  einen  Rucksack, 
an  dem  Rucksacke  hing  ein  Kocher  und  eine  Feldflasche.  Die  Knaben 
setzten  sich  auf  die  Erde.  Auf  einmal  kamen  da  noch  ein  paar  hergegangen. 
Wie  sie  die  anderen  da  unten  am  Wasser  sahen,  riefen  sie  auf  einmal: 
^Heil!"  denn  das  war  ihr  Wander vogelgrufs.  Sie  gingen  an  derselben  Stelle, 
wo  die  anderen  waren,  sie  setzten  sich  auch  dahin,  wie  die  anderen  safsen. 
Sie  nahmen  ihr  Kochgeschirr  vom  Rucksack  ab  und  kochten.  Der  eine 
kochte  Nudelsuppe,  denn  das  eine  habe  ich  gesehen.  Sie  afsen  nun,  der 
eine  sagte  gegen  den  anderen:  „Minsen,  dat  schmeckt  aber  schön,  komm 
her,  kannst  hier  miteten."  Als  sie  nun  fertig  waren,  packten  sie  alles 
wieder  ein.  Nun  legten  sie  sich  etwas  hin,  und  machten  so  als  wenn  sie 
schliefen.  Da  rief  auf  einmal  einer:  „Aufstehen I"  Sie  schnallten  ihren 
Rucksack  auf  den  Rücken  und  marschierten  wieder  weg."   (M.  11;  11  V.) 

Man  bemerkt  sofort  den  Unterschied  zwischen  dem  Naturbild 
und  einem  Wandervogelbild  auf  der  Unterstufe.  Die  Natur  wird 
dem  Kinde  selten  zum  Erlebnis,  es  ministe  denn  schon  ein  außer- 
gewöhnlicher Naturvorgang  sein,  während  das  ihm  persönlich 
näherstehende  Wandervogelleben  leicht  seine  Phantasie  ergreift 
und  sprachzeugend  wirkt.  Im  obigen  Aufsatz  ist  es  das  Aus- 
sehen, Tun  und  die  Unterhaltung  der  Wandervögel  neben  weni- 
gen Orts-  und  Zeitangaben,  die  den  wesentlichen  Inhalt  des 
Bildes  ausmachen.  Vergleicht  man  eine  gröfsere  Zahl  von  Wan- 
dervogelbildern dieser  Stufe  miteinander,  so  bemerkt  man,  dafs 
farblose  Allgemeinbegriffe  von  den  weniger  begabten  Verfassern, 
Einzelangaben  dagegen  von  den  begabteren  bevorzugt  werden. 
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Neben  den  allgemeinen  Personen-,  Zeit-  und  Tätigkeitsangaben 
(„Knaben",  „einer",  „Sonntag",  „kamen",  „gingen")  haben  wir 
in  den  besseren  Arbeiten,  wozu  der  angeführte  gehört,  eine  Fülle 
von  Ausdrücken  und  Wendungen,  die  dem  Bilde  ein  besonderes 
Gepräge  geben :  Ich  erinnere  an  den  Osterdeich,  an  das  Kochen, 
Essen,  Einpacken,  Aufschnallen,  an  charakterisierende  Attribute 
der  Personen,  wie  Gamaschen,  Rucksack,  Federhut  und  endlich 
an  das  „Heill"  der  Wandervögel,  sowie  die  fröhliche  Bemerkung 
bei  der  Wandervogelmahlzeit. 

So  kümmerlich  auch  die  Sprache,  so  arm  an  Ausdruck  und 
Bau,  so  enthält  doch  stofflich  der  Aufsatz  allerlei  Brauchbares, 
und  die  Angaben,  die  gemacht  werden,  sind  in  natürlicher  Abfolge 
und  ohne  Unklarheiten  wiedergegeben,  so  dafs  in  der  Tat  ein 
kleines  Bild  für  die  innere  Anschauung  zustandekommt.  Im 
übrigen  ist  es  nur  eine  Plauderei,  die  in  jeder  Beziehung  noch 
auf  der  Oberfläche  bleibt  und  bei  der  die  Phantasie  nur  insofern 
mitgeholfen  hat,  als  ohne  ihre  Mitwirkung  die  Erzählung  leblos 
wäre. 

Eins  verdient  bei  der  angeführten  Arbeit  noch  erwähnt  zu 
werden.  Sie  ist  von  einem  Mädchen  verfafst.  Viel  deutlicher  als 
bei  Gegenüberstellung  zweier  Naturbilder  bemerken  wir  bei  Ver- 
gleich zweier  Wandervogelbilder,  also  bei  Skizzen  aus  dem  Men- 
schenleben schon  auf  dieser  Stufe  mädchen-  und  knabenhafte 
Züge  je  nach  dem  Geschlechte  der  Verfasser.  Es  genügt 
hier  einige  Zeilen  aus  einem  Knabenaufsatz  mit  dem  obigen  in 
Parallele  zu  bringen  und  im  Anschlufs  daran  auf  die  Haupt- 
unterschiede,  die  in  den  Wandervogelbijdern  hervortreten,  soweit 
sie  typische  Bedeutung  zu  haben  scheinen,  hinzuweisen. 

„Sie  setzten  sich  hin,  holten  vom  Rucksack  gröfsere  Tücher  und 
knöpften  sie  aneinander.  Dann  steckten  sie  Stäbe  in  die  Erde  und  steckten 
die  zusammengeknöpften  Tücher  darauf,  holten  vom  Rucksack  einen  kleinen 
8paten  und  gruben  rund  um  das  so  entstandene  Zelt,  eine  kleine  Rinne. 
Bald  gruben  sie  noch  eine  kleine  Grube,  legten  Papier  und  Holz  hinauf 
und  zündeten  es  an."    (Kn.  12;  0  V.) 

Dem  Interesse  entsprechend,  das  Knabe  und  Mädchen  am 
Wandervogelleben  nehmen,  beschreibt  dieses  hier  eingehender 
das  Aussehen,  jener  spricht  mehr  von  dem  Tun  der  Wander- 
vögel. 

Gehen  wir  diesen  Unterschieden  an  der  Hand  einer  Reihe 
von  Kinderarbeiten  über  den  Wandervogel  weiter  nach,  so  be- 
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merken  wir,  dafs  hier  deutlicher  als  sonst  bekannte  Geschlechts- 
unterschiede  z.  B.  die  gröfsere  EmotionaJität  der  Mädchen, 
die  verschiedene  Interessenrichtung  von  Knaben  und  Mädchen, 
in  die  Augen  fallen.  Es  ist  nicht  zufällig,  dafs  dies  gerade  bei 
dem  Wandervogelbild  der  Fall  ist.  Allgemein  bekundet  sich  ja 
da,  wo  wir  die  Kinder  ihrem  eigenen  Denken  und  Beobachten 
überlassen,  wo  wir  ihnen  Freiheit  geben  in  der  Wahl  ihres 
Tuns,  aufserordentlich  deutlich  ihre  Interessenrichtung.  Und 
es  ist  ohne  weiteres  zu  verstehen,  dafs  auch  in  den  freien  Be- 
richten darüber,  das  etwaige  Auseinandergehen  der  Interessen 
zum  Ausdruck  kommt.  Die  Phantasie  nimmt  eben  auch  den 
Stoff,  der  sich  ihr  am  willigsten  darbietet,  und  ändert  mehr  an 
der  Form  als  an  den  Inhalten.  So  ist  denn  die  Ausbeute  der 
Aufsätze,  die,  wie  das  Wandervogelthema  an  Erlebnis-,  Beschäf- 
tigungs-  und  Beobachtungskreise  anknüpfen,  für  die  Frage  der 
Geschlechtsunterschiede  besonders  reich.  Ich  begnüge  mich  hier 
einige  Ergebnisse,  die  sich  aus  einem  Vergleich  von  Wandervogel- 
arbeiten beider  Geschlechter  ergeben  und  die  typische  Verschie- 
denheit dieser  Bilder  in  dieser  Hinsicht  kennzeichnen,  mitzuteilen.1 
Einmal  sind  es  ganz  verschiedene  Gegenstände,  dem  sich  das 
Interesse  von  Knaben  und  Mädchen  vorwiegend  zuwendet:  Das 
Suchen  eines  Wandervogellagers,  das  Aufbauen  der  Zelte,  die 
Schutz-  und  Sicherheitsmafsnahmen,  die  Anordnungen  des  Führers, 
die  Pflichten  des  Wachtpostens,  das  Abkochen,  das  Abbrechen 
der  Zelte  mit  allen  manuellen  und  technischen  Griffen  und  Kün- 
sten, die  dabei  zu  beobachten  sind,  die  kriegerischen  und  körper- 
lichen Leistungen  scheinen  selten  ein  Mädchen  in  dem  Mafse 
zu  interessieren  wie  einen  Jungen.  Daher  finden  sich  auch  wenig 
Angaben  darüber  in  ihren  Arbeiten.  Dagegen  zeigen  die  Mädchen 
ein  gutes  Auge  für  Aussehen,  Kleidung,  äufsere  Ausrüstung,  für 
Inhalt  der  Rucksäcke  und  Kochtöpfe  und  mehr  Sinn  für  Unter- 
haltung und  Beobachtung  persönlicher  Art.  Mit  der  verschiedenen 
Interessenrichtung  ist  eine  Verschiedenheit  der  Gefühle  aufs  engste 
verknüpft.  Man  möchte  nach  den  verschiedenartigen  Äufserungen 
in  den  Aufsätzen  annehmen,  dafs  die  freisteigenden  Vorstellungen 
der  Mädchen  recht  häufig  ausgesprochenen  Gefühlscharakter  haben, 

1  Vgl.  zu  dem  Folgenden  besonders  G.  Heymans,  Die  Psych,  d.  Frauen 
(1910).  W.  Stern,  Zur  vergleichenden  Jugendkunde  der  Geschlechter. 
ÄrbBundScRef  8  (1914),  S.  17  f.  F.  Giese,  Das  freie  lit.  Schaffen.  S.  133  f. 
(1914). 
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dafs  sie  subjektiv  bedeutungsvoll  sind  und  eine  persönliche  Be- 
ziehung, sei  es  zu  der  Schreiberin  oder  zu  anderen  Personen,  die 
ihr  nahestehen,  ausdrücken;  während  sich  bei  den  Knaben  die 
persönlichen  Gefühle  hinter  den  gegenständlichen  zurückziehen, 
sobald  nur  eine  konkrete  Vorstellung,  die  die  Knaben  mit  ihrem 
Denken  erfassen,  ins  Bewufstsein  eingetreten  ist.  Dieser  Gegensatz 
wird  sofort  an  der  Hand  einiger  Beispiele  klar.  Bei  Mädchen 
finden  wir  vielfach  Ausdrücke  und  Sätze  wie:  „Am  liebsten 
wandere  ich  ...  wo  man  etwas  Hübsches  sieht  .  .  .  man 
kaim  es  sich  bequem  machen  ..."  wo  also  immer  eine  gefühls- 
mälsige  subjektive  Beziehung  da  ist.  Es  ist,  wie  wenn  da  jede 
neuauftauchende  Vorstellung  auch  schon  den  Gedanken  mitführte : 
Was  bedeutet  das  für  mich?  Sagt  es  mir  zu  oder  nicht?  Wer 
ist  wohl  noch  dabei?  Wie  sieht  er  aus?  Was  hat  er  an?  usw. 
Anders  beim  Knaben.  Das  Persönliche  tritt  hier  hinter  dem 
objektiven  Vorgang  und  der  Sache  zurück.  Sein  Bewufstsein 
füllt  sich  vielmehr  mit  Ding-  und  Tätigkeitsvorstellungen:  Wie 
wird  das  Zelt  aufgeschlagen?  Was  ist  zuerst  zu  tun,  was  dann? 
Wie  lange  steht  der  Posten  auf  der  Wache?  Was  wird  gespielt ? 
Um  wieviel  Uhr  wird  aufgebrochen?  Es  tritt  hier  in  Aufsätzen 
deutlich  hervor,  was  wir  täglich  beobachten  können.  Kommt 
Kindern  etwas  Neues  vor  Augen,  das  sie  interessiert,  so  wird 
der  Knabe  häufig  danach  forschen,  woher  es  kommt  ?  wie  es  sich 
erklärt?  wozu  es  ist?  —  kurz  ein  gröfseres  sachliches  Interesse 
bekunden,  während  das  Mädchen  mehr  ein  subjektives  Verhalten 
zeigt  und  recht  häufig  an  die  Betrachtung  der  sonderbaren  Farben, 
Formen,  Gestalten  oder  sonstiger  Einzelheiten  Gefühlsurteile  an- 
schliefst; „wie  nett!  zu  komisch!  originell,  entzückend,  langweilig, 
himmlisch,  zum  Schreien",  sind  solche  nur  zu  oft  gehörte  Aus- 
drücke für  diese  mehr  gefühlsmäfsige  Haltung.  Wenn  so  mit 
einigen  Bemerkungen  auf  einige  typische  Unterschiede  der  Wan- 
dervogelbilder von  Knaben  und  Mädchen  hingewiesen  wurde,  so 
gilt  es  weiter  zu  zeigen,  welche  eigenartigen  Wege  die  Phantasie 
allgemein  bei  Kindern  bei  einem  solchen  Bilde  einschlagen  kann 
und  wie  —  wenn  der  Erlebnisstoff  zu  kümmerlich  —  recht  häufig 
ihre  Mitarbeit  gänzlich  versagt. 

Oft  gleitet  der  kindliche  Verfasser  ganz  unbemerkt  von  einem 
Erlebnis  in  das  Reich  der  Phantasie  hinüber  und  malt  ein  um 
so  lebendigeres  Bild,  je  weiter  er  sich  von  wirklichen  Vorgängen 
entfernt : 
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„. . .  ich  sah  ein  grofses  Lager  von  Wandervögel.  Eb  waren  viele  Zelte 
aufgeschlagen  und  darunter  schliefen  alle.  Es  war  4  Uhr  nachts  da  wachten 
sie  allmelich  auf.  Dann  zündeten  sie  ein  grofses  Feuer  an  und  stellten 
drei  Pfähle  auf  und  hänkten  einen  grofsen  Kessel  darunter.  Sie  wollten 
sich  eine  Portion  Kaffee  kochen  es  dauerte  eine  halbe  Stunde  da  war  er 
vertieg.  Jetzt  verspeisten  sie  ihr  Frühstück  und  dann  gingen  sie  fort. 
Bald  kamen  sie  in  einen  Wald,  es  war  noch  immer  dunkel  und  viel  Wild 
streifte  im  Walde  herrum.  Plötzlich  jachten  alle  einen  Hasen  nach  um- 
kreisten ihn  und  jetzt  war  er  in  die  Falle.  Einer  hielt  ihm  bei  den  Löffel 
fest  und  jetzt  wurde  er  geschlachtet.  Am  Mittag  wurde  er  gebraten  und 
verspeist.  Das  Fell  wurde  verkauft  und  sie  bekamen  40  Pf.  dafür.  Dann 
gingen  sie  weiter  und  kamen  erst  am  Abend  um  11  Uhr  zu  Hause.4* 
(Kn.  11;  10  V.) 

Wie  die  Wandervögel  zu  dem  Kessel  gekommen  sind,  wird 
nicht  gesagt.  Die  Geschichte  von  dem  Hasen,  für  dessen  Fell 
die  Wilddiebe  vierzig  Pfennig  bekommen  haben  sollen,  gehört 
schon  ganz  der  Dichtung  an.  Es  ist  das  wieder  ein  Beispiel 
dafür,  wie  die  kindliche  Phantasie  auch  selbst  da,  wo  sie  genü- 
gende Erlebnisstoffe  hat,  gern  eigene  Wege  geht,  und  wie  sie 
kleine  Episoden  erfindet,  um  sie  in  eine  bekannte  Situation  oder 
Ereignisfolge,  die  einfach  reproduziert  wird,  einzufügen. 

Immer  wieder  machen  wir  ja  die  Erfahrung,  dafs  Aufsätze 
über  einen  Klassenausflug  oder  eine  sonstige  Tour  langweilig, 
trocken,  inhaltsarm  werden,  mag  der  betreffende  Ausflug  auch 
noch  so  sehr  gefallen  haben.  Wie  so  oft  verbürgt  auch  hier  das 
Gefallen  an  einem  Gegenstand  durchaus  nicht  seine  sachgemäfse 
literarische  Darstellung.  Nicht  das  Gefallen,  sondern  das  lebhafte 
Schauen  und  Erleben  eines  für  den  Schüler  bedeutsamen  Vor- 
ganges, mag  er  auch  noch  so  unscheinbar  sein,  ist  die  unerläfs- 
liche  Voraussetzung  für  einen  guten  Bericht. 

„Ich  sah  in  der  Nahe  Bremens  ein  Wandervogellager.  Es  war  das 
ein  ziemlich  grofses  Zelt,  welches  am  Abend  vorher  mit  vieler  Mühe  auf 
dem  schlechten  Boden  errichtet  war.  Ich  sah  eine  Gestalt  ab  und  zu  in 
der  Nähe  des  Zeltes  hin  und  hersehleichen.  Was  mochte  das  wohl  sein? 
Endlich  wurde  mir  klar,  dafs  es  der  wachthabende  Wandervogel  war.  Nach 
einer  Stunde  öffnete  er  das  Zelt  an  einer  Seite  etwas  und  kroch  hinein. 
Kurz  nachher  kam  eine  andere  Person  heraus.  Nun  wufste  ich  bescheid: 
Alle  zwei  Stunden  kam  ein  anderer  an  die  Reihe,  um  zu  wachen. 

Der,  welcher  jetzt  an  der  Reihe  war,  mufste  wohl  der  Führer  sein. 
Denn  er  ging  mit  festen  Schritten  überall  hin  und  prüfte,  ob  auch  alles  in 
Ordnung  sei.  Mit  einemmal  sah  ich,  wie  er  in  Unruhe  geriet.  Es  mufste 
etwas  passiert  sein.  Er  lief  auf  eine  Stelle  zu,  die  ich  sofort  als  den  am 
Abend  vorher  gebrauchten  Abkochplatz  erkannte.  Jetzt  sah  ich  auch  wes- 
halb er  unruhig  war.    Er  hatte  dort  etwas  blitzen  sehen.    Nun  war  er 
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dabei  das  Feuer,  das  ausgebrochen  war,  zu  vertilgen.  Er  trat  mit  den 
dicken,  klotzigen  Wanderstiefeln  in  das  Feuer.  Es  half  nichts,  es  wurde 
noch  gröfser.  Er  wufste  nichts  zu  tun  als  Alarm  zu  schlagen.  Eine  kleine, 
schrill  klingende  Flöte  verhalf  ihm  dazu.  Nach  zwei  Minuten  standen  auch 
ziemlich  alle  bei  ihm  und  halfen  mit.  Mit  einem  Male  liefen  alle  zum 
Zelte,  rissen  es  hoch  und  liefen  damit  zur  Feuerstelle.  Es  wurde  über  das 
Feuer  gelegt,  um  es  zu  ersticken.  Nach  einer  Viertelstunde  trat  das  auch 
ein.  Jetzt  schleppte  man  viel  Sand  her  und  warf  ihn  auf  das  Loch.  Aber 
es  war  erst  3  Uhr  und  man  wollte  noch  schlafen.  Das  Zelt,  das  etwas 
beschädigt  war,  wurde  notdürftig  wieder  aufgestellt.  Die  armen  Wander- 
vögel, die  so  verfroren  waren,  um  keinen  Heidebrand  zu  verursachen,  legten 
sich  wieder  nieder.  Der  Führer  verbrachte  noch  eine  Stunde  draufsen, 
dann  legte  er  sich  und  es  wurde  keine  Wache  weitergeführt.  Bis  hier 
hatte  ich  aufmerksam  aufgekuckt . .  .  Jetzt  dachte  ich  über  alleB  nach,  was 
ich  schon  von  Wandervögeln  gesehen  hatte."   (Kn.  12;  6  H.) 

Diese  Darstellung,  besonders  die  darin  erzählte  Episode  des 
Brandes,  zeigt  recht  gut,  wie  die  Phantasie  bei  einem  Naturbild 
nur  dann  produktiv  wird,  wenn  Erfahrungen  und  Erlebnisse  von 
besonderer  Art  vorliegen,  die  sich  leicht  zu  dem  gewünschten 
Phantasiebild  zusammenfinden. 

Dieser  Aufsatz  bildet  zugleich  ein  Übergangsstadium  zum 
jugendlichen  Wandervogelaufsatz. 

Vor  allem  nach  zwei  Seiten  zeigt  sich  hier  ein  Fortschritt 
über  das  kindliche  Bild  hinaus.  Das  Kind  stellt  nur  dar,  was  es 
mit  dem  inneren  Blicke  wahrnimmt.  Dagegen  tritt  der  Früh- 
jugendliche schon  mit  bestimmten  Fragen  an  das  Wahrnehmungs- 
bild heran  und  gibt  auf  Grund  von  Schlüssen,  die  sich  auf 
Nachdenken  und  Erfahrung  gründen,  bestimmte  Antworten  darauf. 
Er  frägt  sich :  Wie  ist  das  Zelt  hierhergekommen  ?  Was  bedeutet 
das  beständige  Hin-  und  Hergehen  des  einen  Wandervogels? 
Was  mufs  geschehen,  um  das  Feuer  zu  löschen?  Wir  sehen 
daraus,  wie  das  kausale  Denken,  das  sich  hier  mit  Einzelheiten 
des  Bildes  beschäftigt,  zu  einer  Bereicherung  und  Vertiefung 
desselben  führt.  Dieselbe  Wirkung  hat  dann  weiter  eine  ein- 
gehendere Darstellung  des  Tuns  der  Wandervögel  bei  einem  ein- 
zelnen Vorgang.  War  in  den  vorangegangenen  Bildern  beispiels- 
weise der  Aufbruch  der  Wandervögel  nur  durch  das  Aufladen  der 
Rucksäcke  charakterisiert,  so  wird  hier  das  Überwältigen  des 
Feuers  durch  eine  ganze  Reihe  anschaulicher  Handlungen  ge- 
kennzeichnet. 

Als  Beispiele  für  dies  Entwerfen  des  Wandervogelbildes  durch 
den  Jugendlichen  wähle  ich  die  Arbeit  eines  nicht  viel  älteren 
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Knaben,  als  der  Verfasser  des  zuletzt  angezogenen  Aufsatzes. 
Ich  erinnere  dabei  daran,  dafs  der  Kindertypus  nicht  durchweg 
bis  zum  13.  Lebensjahr  geht  und  der  Jugendtypus  nicht  not- 
wendig mit  dem  14.  beginnt  und  dafs  es  bisweilen  vorkommt, 
dafs  ein  begabter  12  jähriger  einen  jugendlichen  Aufsatz  und 
ein  unbegabter  14  jähriger  einen  Kinderaufsatz  verfassen  kann. 

„.  .  .  ich  beschien  eine  weite  Heidefläche.  In  der  Mitte  stand  ein 
grofses  Bauernhaus  mit  einigen  Gehöften  und  gleichsam  von  einem  Kranze 
hoher,  mächtiger  Eichen  umgeben.  Die  Gegend  war  für  mich  ziemlich 
uninteressant  und  schon  wollte  ich  weiter  gleiten,  als  in  der  Ferne  Lichter 
auftauchten.  Ich  beobachtete  sie  aufmerksam,  immer  näher  kamen  sie 
heran,  und  bald  konnte  man  Stimmen  unterscheiden.  Es  waren  wunderliche 
Gestalten,  mit  Lodenanzügen,  grünen  Filzhüten  auf  dem  Kopf  und  mit 
schweren  hohen  Stiefeln,  dennen  man  ansah,  dafs  sie  von  weit  her  kamen. 
Zwei  trugen  eigenartige  Instrumente  um  den  Hals.  Ich  konnte  nicht  recht 
klug  daraus  werden,  was  dies  für  Leute  waren,  darum  blieb  ich  und  guckte 
zu.  Der  Zug  war  jetzt  angelangt  und  einer  klopfte.  Sie  schienen  gut  be- 
kannt zu  sein,  denn  der  Bauer  begrüfste  sie  freundlich  und  führte  sie  in 
das  eine,  leerstehende  Haus.  Dort  legten  sie  ihre  schweren  Rucksäcke  ab 
und  entnahmen  ihnen  alle  möglichen  Geräte.  Ein  Feuer  wurde  angefacht, 
ein  Topf  darauf  gestellt  und  nun  brutzelte  es  los,  dafs  mir  ordentlich  das 
Herz  im  Leibe  lachte,  obgleich  ich  nicht  sehen  konnte,  was  sie  kochten  .  . . 
Ich  wurde  auch  gleich  belohnt,  dafs  ich  so  gut  von  ihnen  dachte,  denn  der 
Bauer  meinte,  sie  hätten  heute  Glück  gehabt,  der  Mond  schiene  so  schön 
hell.  Darauf  priesen  sie  mich,  und  ich  fühlte  mich  ordentlich  geschmeichelt !  — 

Das  schönste  kommt  erst  jetzt.  Der  Bauer  ging  ins  Haus  zurück  und 
die  beiden  Musikanten  setzten  sich  hin  und  spielten  zusammen.  Es  war 
ganz  herrlich,  die  anderen  sangen  dazu,  und  das  klang  durch  die  Nacht  so 
feierlich  scbön,  dafs  mir  ordentlich  weich  wurde.  Die  Worte  konnte  ich 
zwar  nicht  verstehen,  aber  die  Melodie  war  so  wunderbar,  dafs  ich  sie  gar 
nicht  beschreiben  kann.  Die  Nacht  war  klar,  und  jetzt  fand  ich  die  Gegend 
auch  schön,  und  das  war  ganz  gewifs  nur  durch  die  Wandervögel  gekommen. 
Als  sie  mehrere  Lieder  gesungen  hatten,  hörten  sie  einen  Augenblick  auf 
und  unterhielten  sich,  dann  spielten  die  beiden  Musikanten,  der  eine  hatte 
eine  Mandoline,  der  andere  eine  Guitarre,  —  so  sagten  sie  wenigstens,  — 
alleine,  und  zwar  wieder  so  schön,  dafs  ich  ganz  still  zuhörte  und  gar  nicht 
merkte,  wie  die  bösen  Wolken  mich  verdecken  wollten.  Dann  trat  tiefe 
Stille  ein  und  keiner  flüsterte  oder  sprach  etwas.  So  lagen  sie  eine  ganze 
Zeit,  und  ich  fühlte,  wie  wohl  ihnen  war  . .  . 

Ich  habe  schon  viel  erlebt,  denn  ich  wandle  schon  seit  unzähligen 
Nächten  denselben  Weg,  aber  die  weihevollste  Stimmung  habe  ich  in  dieser 
Nacht  gehabt,  und  „das  haben  die  Wandervögel  mit  ihrem  Singen  getan". 
(Kn.  12;  8  H.) 

An  diesem  Aufsatz  können  wir  deutlich  machen,  wie  sich 
das  Wandervogelbild  mit  dem  Älterwerden  bei  phantasiebegabten 
Schülern  ändert. 
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Wir  haben  hier  nicht  mehr  ein  oder  zwei  flache  Bildchen 
mit  allerlei  Gleichgültigem  vor  uns,  denen  jede  feinere  Schattie- 
rung, jeder  Hintergrund,  jede  Detailarbeit  fehlt ;  sondern  ein 
geschickt  vorbereitetes  Stimmungsbild  ist  mit  einigen  wirkungs- 
vollen und  in  sich  abgeschlossenen  Nebenbildchen  zur  Einheit 
verschmolzen.  Sorgfältig  werden  hier  bei  den  Schilderungen  und 
Erklärungen  diejenigen  herausgegriffen,  die  das  Bild  anschaulich 
und  lebendig  machen.  Nicht  nur  weil  er  mehr  weifs,  gibt  hier 
der  Jugendliche  reichlicher  und  besser,  sondern  vor  allem,  weil 
er  auch  besser  weifs,  wo  eine  Erklärung  oder  ein  Detail  hingehört. 

Die  Hauptszene  bildet  der  den  Mond  ergreifende  Wander- 
vogelsang. Ein  Landschaftsbild,  das  Auftauchen  der  Wandervögel, 
die  dann  immer  klarer  vor  unser  inneres  Auge  treten,  ihr  Lagern 
und  Abkochen,  bereiten  diese  Szene  vor.  Die  Anteilnahme  des 
Mondes  an  diesem  geschäftigen  Treiben  leitet  dann  zu  der  „weihe- 
vollen" Musikstimmung  des  letzten  Bildes  über. 

Wir  sehen  in  dieser  Leistung  eines  Jugendlichen,  der  wir 
ähnliche  zur  Seite  stellen  könnten,  grofse  Fortschritte. 

Das  sprachliche  Gewand  ist  ein  anderes  geworden,  entsprechend 
wie  wir  das  oben  bei  anderen  literarischen  Erzeugnissen  gefunden 
haben.  Auch  hier  sehen  wir,  wie  an  Stelle  unbeholfener,  wortarmer, 
abgerissener  Sätze  mit  vielen  Wiederholungen  eine  wortreiche 
Sprache  getreten  ist.  Welch  kahlen  dürftigen  Eindruck  machte  das 
erste  Wandervogelbild.  Dagegen  fehlt  es  dem  letzten  nicht  an 
mannigfaltigem  Redeschmuck  und  individualisierendem  Ausdruck. 

Ferner  ist  das  Bild  des  Jugendlichen  im  Aufbau  und  in  der 
Durchführung  dem  kindlichen  Wandervogelbild  weit  voraus. 
Während  dieses  nur  äufserliche  Momente  nennt  und  über  ein 
Aufreihen  gegenständlicher  Bestimmungen  nicht  hinauskommt, 
sind  in  den  besseren  jugendlichen  Bildern  Aufzählungen  ge- 
flissentlich vermieden  und  darauf  Bedacht  genommen,  der  leben- 
digen Wirklichkeit  durch  lebensvollere,  realistischere  Darstellungs- 
weise mehr  gerecht  zu  werden. 

Das  Wandervogelbild  des  reiferen  Jugendlichen  zeigt  dem 
soeben  behandelten  gegenüber  wiederum  seine  besonderen  Merk- 
male. Wir  erkennen  es  sofort  an  der  kunstvolleren  Sprache  und 
Schilderung  und  einer  freieren  über  gröfseres  Wissen  verfügenden 
Darstellungsweise  in  dem  folgenden  Aufsatz.  Er  soll  als  Beispiel 
dienen,  da  man  in  ihm  den  frischen  Hauch  des  Selbsterfahrenen 
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verspürt  und  daher  um  so  leichter  die  Eigenart  dieser  Stufe  im 
Selbstgestalten  von  Erlebnisstoffen  erkennt. 

„Und  ich  blickte  von  meiner  hohen  Warte  auf  ein  geschäftiges  Treiben 
herab.  Was  mochte  es  zu  bedeuten  haben,  das  Gewimmel  dort  auf  der 
Lichtung  des  Waldes?  Waren  es  Soldaten  auf  dem  Rastplatze?  Hatte  sich 
ein  Unglücksfall  ereignet?  Nein,  die  Menschen  dort  unten  waren  zu  fröhlich 
und  schienen  keineswegs  einer  Abteilung  Soldaten  anzugehören.  Was  ich 
vor  mir  hatte,  wurde  mir  erst  klar,  als  die  munteren  Weisen  eines  alten 
Volksliedes,  von  der  Guitarre  begleitet,  zu  mir  heraufklangen.  Es  war  eine 
Horde  von  Wandervögeln,  die  sich  Bremen  als  Ziel  genommen  hatten,  und, 
um  am  anderen  Morgen  früh  in  die  Stadt  einmarschieren  zu  können,  hier 
auf  der  Lichtung  ihr  Zelt  für  die  Nacht  aufschlagen  wollten.  Aber  noch 
war  es  zu  früh,  um  schlafen  zu  gehen,  und  da  eine  Tasse  heifsen  Kaffees 
oder  Kakaos  nach  langem  Marsche  nicht  zu  verachten  ist,  wurden  die 
Kocher  aus  der  unergründlichen  Tiefe  des  Bucksacks  hervorgeholt.  Je  drei 
oder  zwei  Leute  haben  sich  zu  Kochgemeinschaften  zusammen  getan,  wie 
es  auf  gröfseren  Fahrten  üblich  ist,  und  diese  sitzen  nun  um  den  behag- 
lichen summenden  Kochtopf  herum.  Ein  besonders  schlauer  deklamiert 
frei  nach  Schiller:  „Um  des  Sprits  gesell 'ge  Flamme  sammeln  sich  die 
Kochgenossen",  ein  anderer  nimmt  die  Klampfe  zur  Hand  und  sucht  das 
alte  Freiheitslied:  „Flamme  empor"  in  Anwendung  zu  bringen,  doch  die 
Stimmung  ist  nicht  ernst  genug.  Mehr  Anklang  findet  das  Lied:  „Ein 
Schifflein  sah'  ich  fahren",  doch  auch  dieses  mufs  unterbrochen  werden, 
denn  der  Kaffee  ist  fertig,  und  jeder  stürzt  sich  auf  den  Rucksack,  um  ihn 
nach  den  Schätzen  zu  durchsuchen,  die  in  Verden  von  den  Herbergsvätern 
und  Müttern  eingepackt  worden  sind.  Da*  findet  der  eine  ein  Stück  Wurst, 
der  andere  gar  einen  ganzen  Topfkuchen.  Einige,  die  nicht  das  Glück 
hatten,  bei  anderen  Wandervögeln  ins  Quartier  zu  kommen,  sondern  in  der 
Bleibe  im  Nest  geschlafen  haben,  gehen  auch  nicht  leer  aus,  denn  in  der 
Kochgemeinschaft  wird  alles  brüderlich  geteilt.  Nachdem  nun  für  die  leib- 
lichen Bedürfnisse  genügend  gesorgt  ist,  geht  es  wieder  an  die  Arbeit, 
denn:  „Im  Schweifse  deines  Angesichts  sollst  du  dein  Brot  essen",  ruft 
der  Führer.  Das  Zelt  soll  aufgeschlagen  werden.  Die  einzelnen  Zeltbahnen 
werden  aneinander  geknöpft,  die  Stäbe  untergestellt  und  die  Häringe  sollen 
eingeschlagen  werden.  Doch  ein  Häring  fehlt,  er  ist  auf  dem  letzten  Rast- 
platze liegen  geblieben.  Um  Ersatz  zu  schaffen,  mufs  der  arme  Sünder, 
der  ihn  verloren  hat,  einen  neuen  schneiden,  was  ihm  auch  nach  grofsem 
Gebrumm  über  Ungerechtigkeit  usw.  gelingt.  Jetzt  werden  die  Rucksäcke 
ins  Zelt  geschafft,  eine  Laterne  wird  angesteckt  und  hinein  kriechen  die 
Wandervögel  einer  nach  dem  anderen.  Was  nun  darinnen  vorging,  so 
schlofs  der  Mond  seine  Erzählung,  das  entzog  sich  meinen  Blicken,  nur 
zuweilen  hob  sich  noch  die  Zeltwand,  hin  und  wieder  wurde  ein  Witz 
gerissen,  bis  das  Licht  der  Laterne  erlosch  und  allmählich  Ruhe  eintrat.4* 
(Kn.  16;  9  H.) 

Das  typische  Wandervogelbild  des  reiferen  Jugendlichen  zeigt, 
wie  schon  aus  diesem  Aufsatz  zu  erkennen  ist,  manche  Vorzüge 
gegenüber  dem  des  Jugendlichen. 
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Die  Sprache  wird  schon  viel  sicherer,  freier  und  gewandter 
gehandhabt,  ein  reiferes  Wissen  und  gröfsere  Erfahrung  verrät 
sich  vor  allem  in  den  Erklärungen,  die  gegeben  werden.  Auch 
bemerken  wir  Fortschritte  in  dem  Auf-  und  Ausbau  des  Bildes. 
Da  ist  einerseits  manches  hinzugefügt,  was  wir  beim  Jugendbild 
vermif8ten  und  dann  wieder  manches  weggelassen,  was  uns  dort 
störte.  So  wird  beispielsweise  vom  Aufschlagen  der  Zelte,  vom 
Lagern,  Auspacken  der  mitgebrachten  Vorräte  tunlichst  nur  das 
gesagt,  das  eben  dieses  Wandervogelbild  charakterisiert,  nicht 
aber  das,  was  bei  jeder  Wandervogelfahrt  notwendigerweise 
geschieht.  Dafür  werden  an  anderer  Stelle  wiederum  Schilde- 
rungen eingefügt,  die  im  jugendlichen  Bilde  fehlen  und  die  doch 
dazu  dienen,  Einzelheiten  eindrucksvoller  und  anschaulicher  zu 
machen. 

„Gerade  drehte  sich  der  gewaltige  Schlüssel  in  dem  Schlüsselloch 
herum.  Der  Bauer  verriegelte,  nachdem  er  noch  einmal  nach  dem  Wetter 
gesehen  hatte,  die  Tür  ...  Er  begrüfste  die  eben  Angekommenen  mit 
einem  „Goon  Dag  ok",  obgleich  die  Uhr  der  nahegelegenen  Kirche  eben 
neun  schlug."    (Kn.  16 ;  8  H.) 

Man  sucht  vergebens  nach  einer  derartig  freundlich-humoristi- 
schen und  dabei  so  anschaulichen  Schilderung  eines  an  sich 
bedeutungslosen  Vorganges,  über  den  der  Jugendliche  überhaupt 
meist  hinweggeht,  in  der  Arbeit  eines  solchen. 

Ein  eigenartiger  Vorzug  dieses  Bildes  liegt  auch  darin,  dafs 
es  nicht  blofs  darbietet  und  betrachtet  sein  will,  sondern  die 
Selbsttätigkeit  und  Mitarbeit  des  Betrachters  beansprucht.  Wel- 
chen anderen  Zweck  haben  beispielsweise  die  am  Anfang  des 
Aufsatzes  aufgeworfenen  Fragen  ?  Der  Leser  soll  sich  selbst  den 
Kopf  darüber  zerbrechen,  was  jenes  geschäftige  Treiben  auf  der 
Erde  bei  Mondschein  zu  bedeuten  hat.  Es  wird  nicht  alles  offen 
vor  ihm  ausgebreitet  und  erklärt,  sondern  mit  Fragen  und  Auf- 
gaben an  ihn  herangetreten  und  ihm  mögliche  Wege  für  seine 
Gedanken  gewiesen,  damit  sein  Geist  in  Tätigkeit  kommt,  und 
die  Aufmerksamkeit  erregt  wird.  Wir  sehen  also,  wie  ein  solchem 
Wandervogelbild  vielmehr  geistige  Kraft  und  geistiges  Leben 
ausstrahlt,  als  irgendeine  aus  früheren  Perioden. 

Zu  den  genannten  neuen  Merkmalen  kommt  endlich  ein 
Zug,  der  dem  jugendlichen  Bilde  noch  völlig  fehlt.  Es  be- 
ginnt sich  ein  besonderes  Interesse  für  die  psychische  Eigenart 
der  vorkommenden  Personen   zu  regen.    Wenn   der  reifere 
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Jugendliche  den  Bauern  vor  dem  Schliefsen  der  Haustür  noch- 
mals nach  dem  Wetter  sehen,  wenn  er  ihn  gähnend  und  sich 
streckend  aus  dem  Haus  kommen  läfst,  wenn  gesagt  wird,  dafs 
die  Wandervögel  auf  dem  feuchten  Boden  wasserdichte  Decken 
ausbreiteten,  so  sind  das  ja  nur  kleine  bedeutungslose  Züge.  Sie 
weisen  aber  doch  auf  ein  sorgsameres  Beachten  der  menschlichen 
Verhältnisse  und  des  Verhaltens  der  Menschen  hin,  als  wir  es 
bei  jugendlichen  Verfassern  finden. 

Damit  verbindet  sich  der  Sinn  und  die  Fähigkeit,  darin  bald 
etwas  Drolliges,  bald  etwas  Sonderbares,  immer  aber  etwas  Be- 
deutsames zu  entdecken.  Ich  erinnere  an  das  „Gebrumm  über 
Ungerechtigkeit"  bei  dem  Wandervogel,  der  wieder  zurückgeschickt 
wird,  an  die  Deklamation  frei  nach  Schiller  und  das  der  Stimmung 
nicht  gemäfse  Freiheitslied  von  zwei  anderen  Wandervögeln  im 
obigen  Aufsatz. 

Zwischen  dem  Wandervogelbild  des  männlichen  und  weib- 
lichen Jugendlichen  sind  oft  nicht  unerhebliche  Unterschiede. 
Wir  haben  bisher  die  gemeinsamen  Züge  betrachtet  und  wollen 
nun  noch  einen  Blick  auf  die  Eigenart  des  weiblichen  Typus  werfen, 
<la  dieser  in  mancher  Hinsicht  recht  wesentlich  von  dem  gemein- 
samen abweicht. 

Häutiger  als  bei  männlichen  Jugendlichen  liegt  über  dem 
ganzen  Bild,  das  ein  junges  Mädchen  geschaffen,  eine  heitere, 
humorvolle  Stimmung.  Solche  Bilder  gehören  zu  den  erfreulich- 
sten, die  uns  das  reifere  Mädchenalter  geschaffen.  Sprache  und 
Schilderung  ist  dabei  natürlich  und  ungekünstelt.  Mit  viel  Ge- 
schick werden  aus  den  lebendigen  Erinnerungen  an  Selbsterlebtes 
die  vergnüglichen  und  frohgestimmten  ausgewählt.  Selbst  kleine 
unbedeutende  Episoden  und  Gespräche  gewinnen  dadurch  unser 
Interesse  und  führen  uns  eine  solche  Situation  recht  lebendig 
vor  die  Seele.  Ich  gebe  einige  Sätze  aus  solchen  Arbeiten,  zu- 
gleich als  Beispiel  für  die  Vorzüge,  die  manche  Aufsätze  jugend- 
licher Mädchen  haben.  Unten  werden  wir  auch  von  Mängeln  zu 
sprechen  haben. 

„.  . .  einer  nach  dem  andern  verschwand  im  Zelt,  in  das  ich  durch 
einen  kleinen  Rifs  hineinsehen  konnte.  Da  sah  es  ja  schliefslich  ganz 
gemütlich  aus.  In  einer  Reihe  lagen  sie  alle,  dicht  nebeneinander  in 
Schlafdecken  eingehüllt  und  schienen  schlafen  zu  wollen.  Na,  für's  erste 
war  es  damit  noch  nichts.  Der  eine  der  fror,  der  andere  lag  unbequem, 
ein  dritter  wollte  sich  bewegen  können,  was  doch  bei  der  Enge  wahrhaftig 
nicht  ging,  na,  Und  dann  dieses  ewige  Genecke  und  Gelache.  Besonders 
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ein  Dicker  zog  alles  ins  Lächerliche,  und  wenn  dann  der  Älteste  zur  Ruhe 
mahnte,  sagt  er  ganz  ruhig:  „Aber  Rinnings,  warum  lacht  ihr  denn  auch 
immer,  ich  stelle  ja  nur  Tatsachen  fest",  worauf  natürlich  wieder  alles 
lachte.  —  Doch  allmählich  beruhigten  sich  die  unruhigen  Geister,  und  bald 
schlief  alles.  Aus  einer  Ecke  hörte  ich  sogar  einen  schnarchen,  und  ich 
freute  mich  gerade  über  den  kleinen  Kerl,  denn  ich  höre  so  gern,  wenn 
einer  schnarcht,  da  fing  auch  schon  einer  an  zu  schimpfen  und  rüttelte 
den  armen  Kerl  so  lange,  bis  er  aufwachte  und  ganz  verstört  fragte,  was 
denn  los  wäre"  ...   (M.  16;  0  H.) 

Es  ist  ganz  selbstverständlich,  dafs  die  Vorzüge,  die  wir  in 
einem  solchen  Aufsatz  finden,  nur  in  wenig  Wandervogelbildern 
reiferer  Jugendlichen  vorhanden  sind.  Der  Durchschnitt  leistet 
das  nicht,  und  es  wird  immer  fraglich  bleiben,  ob  er  bei  einem 
Unterricht,  der  darauf  eingestellt  ist,  es  wird  leisten  können. 
Leider  fehlt  es  aber  auch  nicht  an  Bildern  aus  diesem  Alterskreis, 
die  mit  grofsen  Mängeln  behaftet  sind.  Bemerkenswert  ist  nur, 
dafs  das  Mängel  sind,  die  vor  allem  eben  diesem  Alter  anhaften. 
Es  genügen  einige  Sätze  aus  dem  folgenden  Aufsatz  als  Beispiel : 

„Wandervögel  waren  die  da  drunten.  Sie  sangen  gut,  das  mufste  man 
ihnen  lassen.  Und  auch  die  Guitarre  pafste  gut  zu  den  Stimmen.  Jetzt 
hatten  sie  ein  Wäldchen  erreicht.  An  einer  Lichtung  machten  sie  Halt. 
Die  Rucksäcke  flogen  auf  den  Boden.  Die  öllaternen  wurden  ausgelöscht, 
da  mein  Licht  ihnen  wohl  genug  leuchtete.  Zudem  hiefs  es  sparsam  sein ; 
morgen  wurde  es  auch  dunkel!  Ein  Gepolter  und  seltsames  Rasseln,  wie 
von  Blech geschirr,  liefs  sich  jetzt  vernehmen.  Nach  kurzer  Zeit  wurde  es 
ruhig.  Nur  der  grofse  Kochtopf  summte  auf  dem  Spiritusfeuer.  So,  einer 
hob  den  Deckel  ab;  das  roch  gar  lieblich  nach  Bouillon  oder  ähnlichem. 
Schon  kamen  die  Gestalten  an  den  Hordentopf  heran,  und  nachdem  jeder 
seinen  Teil  abbekommen  hatte,  zogen  sie  sich  wieder  zurück.  Dabei  gings 
nicht  lautlos  zu!   O,  durchaus  nicht!"   (M.  16;  5  H.) 

Die  Sprache  beherrschen  all  diese  jungen  Mädchen,  bei  denen 
vor  allem  jene  Mängel  hervortreten,  so  gut  als  nur  ein  Jugend- 
licher. Aber  sie  verwenden  die  Sprache,  die  sie  mit  so  grofser  Ge- 
wandtheit handhaben,  falsch.  Hohle  nichtssagende  Worte,  über- 
flüssige Zutaten  von  Füllwörtern  und  Phrasen  und  gedrechselte 
Ausdrücke  richten  all  das  Unheil  an.  Gute  Gedanken  und  Stimmun- 
gen gehen  dabei  einfach  verloren.  Es  ist,  wie  wenn  der  Strom  ihres 
Bewufstseins  eine  solche  Fülle  von  leeren  Schällen  mit  sich  führt, 
und  jedes  Erleben  mit  einem  Schwall  von  Worten  begleitet,  dafs  das 
Gute  darin  versinkt.  Der  Grund  davon  ist  wohl  einmal  die  geistige 
Bequemlichkeit  und  Trägheit,  die  die  Mädchen  bei  ihren  Vor- 
stellungen gar  zu  lange  verweilen  und  sie  gar  zu  breit  darzulegen 
veranlafst.  Der  Grund  ist  dann  weiter  der,  dafs  in  dem  Bewufst- 
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seinsstrom  die  leeren  Worte  zu  sehr  vorherrschen,  zu  sehr  sich 
vordrängen  und  sich  wie  Kletten  an  die  gehaltvollen  Gedanken 
und  Vorstellungen  anheften.  Diesem  Unfug,  der  jedes  literarische 
Erzeugnis  zur  schalen  Wassersuppe  macht,  zu  steuern,  wird  eine 
wichtige  Aufgabe  des  Deutschlehrers  sein.  Nicht  oft  und  deutlich 
genug  können  wir  das  Nichtssagende  und  Seichte  ihrer  Aus- 
führungen den  Verfassern  zu  Gemüte  führen  und  durch  Gegen- 
überstellung gehaltvoller  Prosastücke  zeigen,  wie  minderwertig 
ein  solches  Gerede  ist.  Noch  einen  weiteren  Fehler  haben  wir 
bei  reiferen  weiblichen  Jugendlichen  vielfach  zu  bekämpfen :  den 
Hang  zur  Künstelei.  Wie  kommt  es,  dafs  so  viele  junge  Mädchen 
nicht  natürlich  schlicht  und  einfach  schreiben,  wie  sie  es  als 
Kinder  getan  haben?  Es  liegt  hier  wohl  eine  falsch  berechnende 
Eitelkeit  zugrunde,  bei  der  angenommen  wird,  dafs  geziertes  und 
gekünsteltes  Wesen,  saloppe  und  moquante  Redensart  und  Rederei 
irgend  jemand  mehr  imponieren  könne  als  schlichte  Einfalt  und 
Natürlichkeit. 

Auch  da  gibt  es  ein  Mittel  wirksam  zu  helfen  und  zu  ver- 
hüten, dafs  die  Mädchen  schriftstellerisch  völlig  versagen.  Zeigen 
wir  ihnen  an  Beispielen,  wie  das  Natürliche,  Ungekünstelte,  Ein- 
fache Merkmale  jeden  Kunstwerkes  sind,  wie  es  niemals  einen 
guten  Schriftsteller  gegeben  hat,  dessen  Schaffensprodukte  diese 
Eigenschaften  abgingen,  so  werden  wir  auch  erreichen,  dafs  die 
Mädchen  diesen  Fehler,  den  ihnen  das  reifere  Jugendalter  schenkt, 
ablegen.  Nicht  der  Gedanke,  Schriftstellerinnen  heranbilden  zu 
wollen,  braucht  uns  dabei  zu  leiten,  sondern  nur  der  Wunsch, 
natürlich  und  einfach  sich  gebende  Menschen  zu  bilden. 

Sehen  wir  von  den  zuletzt  dargelegten  Schwächen  und  Aus- 
wüchsen ab,  so  müssen  wir  sagen,  dafs  die  phantasievolle  Be- 
handlung eines  Erlebnisses  wie  die  einer  (nächtlichen)  Wanderfahrt 
ein  recht  glückliches  und  gut  lösbares  Aufsatzproblem  für  die 
Schüler  aller  Stufen  und  zwar  männlichen  und  weiblichen  Ge- 
schlechtes ist.  Voraussetzung  ist  nur,  dafs  eindrucksvolle  Erlebnisse 
im  Geist  vorhanden  sind,  die  nun  in  irgendeiner  Form  im  Aufsatz 
zu  packendem  Leben  aufs  neue  erwachen.  Und  selbstverständlich 
ist  auch,  dafs  die  Ansprüche,  die  wir  dabei  an  die  verschiedenen 
Stufen  stellen,  durchaus  verschieden  sein  müssen.  Wir  dürfen 
nicht  an  das  Kind  Forderungen  stellen,  die  erst  der  Jugendliche 
erfüllen  kann  usf.  Bei  dem  erziehlichen  und  unterrichtlichen 
Wert,  den  die  Behandlung  eines  solchen  Themas  für  alle  Stufen 
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haben  kann,  erscheint  es  wünschenswert,  soweit  dies  noch  nicht 
geschieht,  in  allen  Klassen  ähnliche  Aufgaben  gelegentlich  be- 
handeln zu  lassen. 

Etwas  anders  lautet  unsere  Forderung,  wenn  wir  an  ein 
Thema  wie  den  Untergang  der  Titanic  denken.  Die  Untersuchung 
dessen,  was  hierin  in  verschiedenem  Alter  geleistet  wird,  führt 
uns  zu  anderen  Resultaten.  Wir  wenden  uns  nunmehr  diesem 
Bilde  zu. 
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Nur  wenig  charakteristische  Striche  enthält  das  Bild,  das 
uns  die  kleinen  Schüler  im  Titanicaufsatze  vom  Schiff  und  der 
Katastrophe  entwerfen.  Der  Mangel  an  Fähigkeit,  bedeutsame 
Einzelheiten  wiederzugeben,  macht  sich  hier,  wo  es  sich  um  ein 
Bild  handelt,  das  sie  in  Wirklichkeit  noch  nicht  geschaut  haben, 
besonders  geltend.  Sie  geben  etwas,  das  ebenso  für  die  Titanic 
wie  für  ein  anderes  grofses  Schiff,  manchmal  auch  für  ein  Hotel 
oder  Vergnügungslokal  pafst.  Dabei  wird  nur  aufgereiht,  nicht 
organisch  verbunden. 

„Auf  dem  Schiffe  herrschte  ein  fröhliches  Leben,  ich  sah  in  einen 
Saal  hinein  und  sah  dort  viele  Menschen.  Die  Einen  tanzten,  die  anderen 
afsen,  wieder  andere  spielten  Skat . . .  Dann  sah  ich  in  den  Maschinenraum 
hinein  und  sah  dort  sehr  grofse  Maschinen,  dann  sah  ich  weiter  in 
eine  Kabine  hinein;  da  lag  ein  kleines  Mädchen  mit  ihrem  Bruder  in  den 
Betten  .  .  .u   (Kn.  10;  4  H.) 

„Die  Herren  gingen  vielleicht  in  dem  Rauchsalon  oder  ins  Herren- 
zimmer I.  oder  II.  oder  IH.  Klasse  oder  auf  dem  Verdeck  und  sich  das 
weite,  weite  Meer  ansahen.  Die  Damen  gingen  wohl  in  dem  Damensalon 
I.  oder  II.  oder  III.  Klasse  oder  gingen  mit  ihren  Männern  auf  dem  Ver- 
decke spazieren."   (Kn.  10;  11  H.) 

Werden  hier  nur  farblose  Allgemeinheiten  ohne  Leben  und 
Anschauungskraft  aufgereiht,  so  sind  die  Angaben  doch  wenigstens 
sachlich  nicht  weiter  zu  beanstanden.  Häufig  schafft  aber  die 
Phantasie  den  Kleinen  ein  Bild,  das  direkte  Unrichtigkeiten  ent- 
hält. Diese  erzählen  etwas,  was  sie  gar  nicht  wissen  können  und 
ergänzen  ihr  mangelhaftes  Wissen  durch  Übertragen  eigener  Vor- 
stellungen in  die  fremden  und  Anbringen  eines  nicht  hergehörigen 
Wissens.  Man  kann  dabei  wieder  deutlich  sehen,  wie  die  kind- 
liche Phantasie  sich  immer  in  erster  Linie  an  die  vertrauten 
Bilder  der  kindlichen  Umwelt  hält  und  nicht  imstande  ist,  sich 
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eine  ihr  ganz  fremde  Welt  durch  Kombination  zu  schaffen.  Ich 
gebe  einige  Beispiele,  die  in  immer  stärkerem  Mafse  diese  Irrungen 
der  Phantasie  verdeutlichen. 

„Die  Titanic  fährt  langsam  aus  dem  Londoner  Hafen.  Ein  Hurrah- 
schreien der  am  Hafen  stehenden  Menschenmenge  begleitet  sie.  Immer 
schneller  entfernt  sich  der  grofse  Dampfer  dem  Lande,  bis  endlich  die  an 
Land  stehenden  Menschen  wie  kleine  Ameisen  aussehen."   (Kn.  11;  9  H.) 

„In  ein  Zimmer  guckte  ich  hinein.  Da  sah  ich  eine  Dame  im  Nacht- 
hemd, sie  ging  zur  Tür,  drückte  auf  den  Klingelknopf  und  schon  war  ein 
Kellner  da.  „Was  wollen  gnädige  Frau?"  —  „Bitte,  eine  Flasche  heifses 
Wa8serlu  —  „Jawohl,  meine  Dame."  In  5  Minuten  kam  der  Kellner  schon 
wieder.  Bumm,  da  stolperte  der  Kellner.  Das  Licht  ging  aus.  Ich  sah 
dafs  vorne  im  Schiffsraum  Maschinen  zerdrückt  wurden."   (Kn.  11;  1  H.) 

„Von  allen  Seiten  kamen  die  Matrosen  und  pumpten,  das  ihnen  der 
Schweifs  von  der  Stirne  rann.  Kein  Härchen  an  ihrem  Anzug  war  trocken 
geblieben.  Daher  Uelsen  sie  auch  bald  nach  zu  pumpen  und  sagten:  ihr 
Zeug  sei  ganz  nafs,  sie  wollten  sich  erst  umziehen.  „Das  fehlte  auch  gerade 
noch",  sagte  der  Kapitän,  „nun  wollen  sie  gar  noch  meutern".  (Kn.  10;  8  H.) 

„Nun  aber  liegt  das  schöne  grofse  Schiff  auf  dem  Grunde  des  Meeres. 
Es  wird  noch  immer  von  Haifischen  umkreist.  Alles  Gold  und  die  Marmor- 
bäder und  Schmucksachen  liegen  mit  auf  dem  Grunde,  und  alles  was  von 
den  Haifischen  gefunden  wird,  das  wird  von  ihnen  aufgefressen.  Aber  der 
Mond  wurde  ganz  traurig  und  sagte  auf  plattdeutsch:  „dat  mufs  anners 
weren".  Aber  die  Menschen,  die  noch  in  den  Kajüten  waren,  mufsten 
ersticken  . . ."   (Kn.  10;  8  V.) 

„Die  Leute,  die  geschwommen  hatten,  kletterten  auf  Eisberge.  Da 
erlegten  sie  dann  Eisbären.  Davon  ernährten  sie  sich  davon.  Und  welche 
die  da  heraufklettern  wollten  plumten  auch  manchmal  ins  Wasser.  Dann 
riefen  sie  Hilfe.  Dann  kletterten  wieder  welche  herunter,  aber  dann  fielen 
sie  wieder  ins  Wasser  und  so  machten  sie  das  so  oft,  das  bald  gar  keine 
mehr  auf  dem  Eisberg  blieben."    (Kn.  11;  3  V.) 

Ist  auch,  wie  wir  hier  sehen,  schon  das  Bedürfnis  vorhanden, 
ein  dramatisch  -  bewegtes  Bild  zu  geben,  so  mufs  es  eben,  weil 
Erfahrungen,  Erlebnisse  und  Wortschatz  für  diese  Szenen  noch 
gar  zu  kümmerlich  sind,  regelmäfsig  mifsglücken.  Selbst  für 
Darstellung  des  Tatsächlichen,  das  dem  Kinde  aus  Gesprächen 
und  Erzählungen  Erwachsener  längst  bekannt  ist,  fehlt  ihm  Aus- 
druck und  Sprache,  und  man  möchte  danach  oft  annehmen,  dafs 
zur  Verwendung  von  nicht  ganz  alltäglichen  Verbalbegriffen  ihm 
noch  jedes  Können  fehlt. 

„Ich  sah  wie  ein  grofser  Dampfer  auf  dem  grofsen  Meer  dahinraste. 
Nach  einer  Zeit  hörte  ich  einen  starken  Knall  und  sah,  dafs  er  gegen 
einen  grofsen  Eisblock  gerannt  war.  Der  Dampfer  zerfiel  in  2  Hälften 
von  dem  furchtbaren  Anprall.  Die  Leute,  welche  noch  in  Nachtkleidern 
waren,  begangen  einen  Schrei."   (Kn.  14;  2  V.) 
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Wie  armselig  ist  hier  selbst  bei  einem  14-jährigen  der  Schatz 
an  Zeitwörtern! 

Finden  wir  wirklich  einmal  eine  dramatisch  wirkende  Szene 
in  einer  Kinderarbeit,  so  müssen  wir  wohl  annehmen,  dafs  der 
Verfasser  entweder  selbst  etwas  Ähnliches  erlebt  oder  eine  Er- 
zählung desselben  Inhaltes  gelesen  hat,  die  für  ihn  den  starken 
Eindruck  des  Selbsterlebten  hatte.  Letzteres  ist  beispielsweise 
bei  folgendem  Bericht  eines  12-jährigen  über  einen  Schiffsbrand 
zu  vermuten: 

„Es  mochte  wohl  um  Mitternacht  sein.  Da  weckte  ein  Matrose  den 
Kapitän.  Als  dieser  auf  Deck  trat,  kam  ihm  schon  der  Steuermann  ent- 
gegen und  sagte:  „Kapitän  riechen  sie  nichts?"  —  „Nein",  war  die  Antwort 
„wonach  riechts  denn?"  Sie  schritten  langsam  nach  dem  Achterdeck. 
„Riechen  sie  noch  nichts?"  sagte  der  Steuermann,  „da  müssen  sie  aber  . . 
weiter  kam  er  nicht,  der  Kapitän  fiel  dann  ein :  „nach  Brand  riechts !"  Sie 
schritten  dahin,  woher  der  Geruch  kam.  Als  sie  nach  unten  kamen  wurde 
es  schon  heifs.  8ie  rissen  die  Tür  auf.  Aber  der  dichte  Qualm  kam  ihnen 
schon  entgegen.  Sie  liefen  nach  oben  und  liefsen  die  Sturmglocke  lauten  . . 
(Kn.  12;  11  V.) 

Sind  solche  Ausführungen  von  irgendwelchen  Wert?  Ganz 
gewifs  nicht,  denn  es  liegt  kein  Wert  in  einer  Aufserung,  die 
mangelhaftes  Wissen  und  auch  sonst  keine  Betätigung  einer 
gesunden  geistigen  Kraft  verrät.  Daraus  ergibt  sich,  dafs  alle 
dem  Kinde  eigentlich  fremden  Erfahrungskreise,  auch  wenn  es 
darüber  reden  kann,  vom  Aufsatz  fernzuhalten  sind.  Als  Stoffe 
eignen  6ich  nur  die  Gebiete,  die  es  mit  seiner  Erfahrung  und 
Wahrnehmung  erfafst  oder  deren  Eigenart  ein  besonderes  Wissen 
oder  besondere  Erfahrungen  nicht  verlangt,  wie  das  Märchen. 

Zusammenfassend  läfst  sich  darüber  sagen :  Sobald  die  Phan- 
tasie den  ihr  vertrauten  Boden  —  das  Märchen  und  die  kind- 
liche Umwelt,  das  Erlebnis  —  verläfst,  so  ist  sie  hilflos  und 
stellt  wunderbare,  meist  ganz  wertlose,  Gebilde  her.  Gewifs  ist 
sie  in  hervorragendem  Mafse  tätig;  sie  bemüht  sich  alle  Lücken 
auszufüllen,  alles  Unklare  anschaulich,  alles  Fremdartige  ver- 
ständlich zu  machen.  Aber  die  Mittel,  deren  sie  sich  dazu  bedient, 
reichen  nicht  aus.  Sie  vereinigt  und  verschmilzt  Vorstellungen, 
die  gar  nicht  zusammengehören  und  läfst  sich  nicht  von  Erfahrung, 
Wissen  und  Verstand  dabei  korrigieren,  sondern  gibt  kritiklos, 
was  sich  ihr  zufällig  darbietet. 

Daraus  ergibt  sich  weiter,  dafs  das  Thema  vom  Schiffs- 
untergang der  Titanic  für  diese  Altersstufe  verfehlt  war.   Es  ist 
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nun  interessant  zu  beobachten,  wie  ganz  anders  die  Arbeit  ausfiel, 

wenn  der  eine  oder  andere  von  einem  Schiffsuntergang  zu  erzählen 

wuf8te,  den  er  selbst  mit  angesehen  hatte.  Da  merkt  man  schon 

bei  sonst  noch  sehr  kindlichen  Verfassern  einen  grolsen  Unter- 

schied.  Sie  liefern  wirksame  Einzelheiten,  bleiben  nicht  in  faden 

Allgemeinheiten  stecken.   Die  Erzählung  wird  natürlicher,  das 

Bild  klarer,  einheitlicher  und  mehr  der  Wirklichkeit  entsprechend. 

Als  Beispiel  gebe  ich  die  kleine  Arbeit  von  einem  gewifs  nicht 

über  Durchschnitt  begabten  Jungen: 

„. . .  Am  Mittwoch  abend  ging  ich  nach  der  Weser,  da  sah  ich  ein 
Boot,  worin  ein  Mann  safs,  untergehen.  Er  wollte  daa  Loch  zustopfen,  er 
fand  aber  nichts.  Als  das  Boot  ganz  voll  war  von  Wasser,  sprang  er  ins 
Waaser,  als  er  an  Land  war,  frag  ich  ihn,  wie  es  gekommen  sei,  er  sagte 
er  wollte  ein  Loch  schnitzen,  wo  er  die  Netze  an  fest  binde,  er  habe  es  zu 
tief  gemacht,  da  ist  das  Wasser  herein  gelaufen.  Als  ich  nach  Hause  lief 
erzählte  ich  es  meiner  Mutter,  die  sagte,  „wie  kann  der  Mann  blofs  so 
dumm  sein,  das  mufs  er  sich  doch  selbst  denken  können  wenn  er  dafs 
Loch  so  tief  schnitzt  dafs  das  Wasser  herein  läuft."    (Kn.  10;  9  V.) 

Trotz  der  Unbeholfenheit,  mit  der  hier  erzählt  wird,  ist  diese 
Arbeit,  bei  der  doch  etwas  innerlich  klar  geschaut  und  klar  aus- 
gedrückt wird,  wertvoller  als  ein  Aufsatz,  der  wohl  der  Form 
einigermafsen  genügt,  im  Grunde  aber  nur  Lesefrüchte  reprodu- 
ziert. Im  ersten  Fall  arbeitet  die  Phantasie  mit,  indem  sie  die 
erlebte  Szene  sprachlich  erschafft,  im  anderen  ist  sie  zu  Ödem 
Nichtstun  verurteilt. 

Erst  der  phantasie begabte  Jugendliche  ist  imstande,  die 
Aufgabe,  einen  sachgemäßen  und  eingehenden  Bericht  von  einem 
Schiffsuntergang  zu  geben,  einigermafsen  einwandfrei  zu  lösen. 
Der  Mangel  an  eigenen  Erfahrungen  macht  sich  hier  nicht  mehr 
so  störend  fühlbar  wie  beim  Kinde,  weil  Lektüre,  literarische 
Erziehung  und  reiferes  Denken  schon  guten  Ersatz  für  fehlende 
Erfahrungen  geben. 

An  einer  Übergangsstufe  vom  Kind  zum  Jugendlichen  fehlt 
es  nicht.  Wir  haben  Aufsätze  von  13-  bis  14-jährigen,  die  ein 
klares,  anschauliches  und  ausführliches  Bild  vom  Schiffsuntergang 
entwerfen,  die  reiche  und  richtige  Angaben  über  das  Schiff,  über 
Kapitän  und  Passagiere  und  über  den  Hergang  der  Ereignisse 
enthalten.  Die  Arbeit  der  Phantasie  bestand  hier  hauptsächlich 
darin,  aus  Bruchstücken,  die  die  Erinnerung  an  Gehörtes  und 
Gelesenes  darbot,  ein  zusammenhängendes  Ganze  zu  schaffen 
und  bei  Erzählung  besonderer  Ereignisse  sich  lebendig  in  die 
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Situation  einzufühlen.  •  Dagegen  bleibt  es  dem  Jugendalter  vor- 
behalten, der  gesamten  Darstellung  einen  bestimmten,  z.  B.  epischen, 
emotionellen,  dramatischen  Charakter  zu  geben. 

Als  Beispiel  für  die  Übergangszeit  gebe  ich  den  Anfang  der 
Arbeit  eines  noch  nicht  14- jährigen  Volksschülers: 

„An  einem  Tage  im  Mai  verliefe  der  White  Star  Dampfer  „Titanic" 
den  Hafen  von  New  York.  Das  Schiff  war  45000  Brutto  Registertonnen 
und  war  also  das  gröfste  Schiff  der  Welt.  Befehligt  wurde  es  von  dem 
Kapitän  Smith,  aufserdem  befand  sich  noch  der  Direktor  der  White  Star 
Linie,  Sir  Bruce  Ismail  auf  dem  Schiffe. 

Schnell  eilte  das  stolze  Schiff  durch  die  Wogen.  Da  meldete  der 
Telegraphist  dem  Kapitän  ein  anderes  Schiff  hätte  telegraphiert,  es  wären 
Eisberge  passiert,  man  solle  langsamer  fahren.  Der  Kapitän  Smith  wollte 
langsam  fahren  lassen,  aber  Ismail  als  Direktor  befahl,  die  Schnelligkeit 
des  Schiffes  noch  zu  steigern.  Der  Engländer  hoffte,  er  würde  einen 
Schnelligkeitsrekord  aufstellen  können. 

Mittlerweise  war  es  Abend  geworden.  Die  Passagiere  begaben  sich 
in  die  Speisesäle  und  alles  war  frölich.  Nun  gingen  auch  mehrere  zu  Bett. 
Auch  Kapitän  Smith  wollte  sich  in  seine  Kajüte  begeben,  als  er  plötzlich 
einen  Stöfs  verspürte.  Gleich  darauf  stürzte  ein  Offizier  herein  und  rief: 
„Wir  sind  mit  einem  Eisberge  zusammen  gestofsen!"  —  „Sind  die  Schotten 
dicht?"  fragte  der  Kapitän.  „Nein,  der  Ingenieur  hat  sie  vorher  doch  öffnen 
lassen!*  —  Nun  eilte  der  Kapitän  nach  der  Back.  Überall  standen  angst- 
volle Menschen  welche  fragten:  „Was  ist  los?"  Der  Kapitän  konnte  nur 
bis  zum  Fockmast  gehen,  denn  es  sprühte  ihm  ein  wahrer  Eishagel  ent- 
gegen  u    (Kn.  13;  6  V.) 

Wir  stehen  hier  am  Übergang  zur  Phantasieperiode  des 
Jugendalters.  Dieses  zeigt  neben  den  neuen  Zügen,  die  das 
Schiffsbild  des  Frühjugend  liehen  vor  dem  kindlichen  auszeichnet, 
eine  neue  Gesamtauffassung.  Immer  deutlicher  treten  hier  nämlich 
bestimmt  ausgeprägte  Typen  hervor,  die  mehr  oder  weniger  den 
Charakter  der  ganzen  Arbeit  beherrschen  und  gleichsam  andeuten, 
dafs  die  Darstellung  einer  solchen  Szene  nicht  beliebig  gewählt 
werden  kann,  sondern  je  nach  Auffassung  des  Verfassers  einer 
Dichtungsart  gemäfs  zu  gestalten  ist.  Als  Haupttypen  der  Dar- 
stellung des  Jugendlichen  möchte  ich  hier  den  epischen,  den 
subjektiv  persönlichen  und  den  pathetischen  unterscheiden.  Ich 
gebe  zunächst  ein  Beispiel  für  eine  vorwiegend  epische  Dar- 
stellungsweise : 

„. . .  und  ich  sah  unter  mir  das  Meer,  und  ein  grofses  Schiff  das  sich 
langsam  durch  die  riesigen  Wellen  dahin  arbeitete.  Es  war  ein  stattliches, 
neues  Schiff.  Noch  waren  keine  Passagiere  an  Bord,  da  es  noch  sehr  früh 
am  Morgen  war.   Nur  liefen  ab  und  zu  einige,  anscheinend  etwas  erregte 
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Matrosen  herum,  als  ob  irgend  etwas  nicht  in  Ordnung  sei.  Ich  hatte 
recht,  da  steigen  schon  im  hohen  Bogen  Leuchtkugeln  auf.  Sie  verlangten 
also  Hülfe.  Die  Maschine  stoppte,  und  ein  Sprühregen  von  Funken  stieb 
aus  dem  Schornsteine  auf.  Die  Leuchtkugeln  waren  vom  Land  her  gesehen 
und  sie  wurden  erwidert.  Nun  sah  ich  wie  in  wilden  Mengen  alle  Mit- 
fahrenden an  Deck  kamen  und  von  dem  Kapitän,  der  selbst  nicht  recht 
wufste,  was  zu  tun  sei,  Rettung  forderten.  Am  nahen  Strand  aber  sah  ich 
eine  Menge  Volk,  die  alle  nur  aus  Neugierde  gekommen  waren.  Weiterhin 
war  man  aber  schon  eifrig  mit  den  Rettungsarbeiten  beschäftigt.  Pferde 
waren  gebracht,  und  bald  wurde  das  Rettungsboot  herausgezogen  und 
bemannt.  Indem  sah  es  im  Schiff  entsetzlich  aus.  Das  Vorderteil  war  bis 
zur  Hälfte  ganz  weggesackt  und  alle  die  armen  Menschen  hatten  sich  auf 
einen  Haufen  zusammengestellt.  Wenn  jetzt  nicht  sofort  Hülfe  käme  mufs- 
ten  alle  Menschen  ihren  Tod  in  den  Wellen  finden.  Da  kam  auch  schon 
das  Boot  an.  Die  Verwirrung  wurde  nun  noch  schlimmer  als  vorher.  Alles 
drängte  sich  heran.  Sie  konnten  ja  doch  nicht  alle  in  ein  Boot!  Die 
Stärkeren  warfen  die  Schwächeren  zurück  oder  ins  Wasser,  um  ins  Boot 
zu  kommen.  Zweimal  sah  ich  dasselbe  Schauspiel,  und  verfolgte  das  Boot 
mit  meinen  Blicken  bis  an  den  sicheren  Strand.  Und  als  ich  zum  dritten  Mal 
wieder  zum  Schiff  sah,  da  war  nichts  mehr  davon  zu  sehen.  Nur  ein  paar 
Balken  schwammen  auf  den  Wellen.  Als  ich  mich  hierauf  noch  einmal 
zum  Strand  kehren  wollte,  um  zu  sehen  was  hier  gemacht  wurde,  da  kam 
eine  grofse,  dunkle  Wolke  und  hüllte  mich  ganz  und  gar  ein.  Jetzt  war 
es  auch  spät  geworden,  und  ich  mufste  noch  sehr  weit.  Lange  aber  dachte 
ich  noch  an  dies  schreckliche  Ereignis."    (Kn.  14;  1  H.) 

Als  Merkmale  des  epischen  Typus  finden  wir  hier  den  gröfse- 
ren  Ausdrucksreichtum,  die  reiferen  Erfahrungen,  die  allenthalben 
das  Bild  durchdringen  und  eine  langsamere  Entfaltung  des  Bildes, 
als  wir  dies  bei  früheren  Bildern  bemerken  konnten.  Die  Wahl 
und  Fülle  des  Ausdrucks  fällt  dabei  besonders  auf;  „ich  verfolgte 
das  Boot  mit  meinen  Blicken  bis  an  den  sicheren  Strand",  und 
ähnlich  drückt  sich  das  Kind  nicht  aus ;  es  würde  vielleicht  ein- 
fach schreiben:  „das  Boot  fuhr  an  den  Strand".  Auf  eine  reifere 
Erfahrung  weisen  die  Überlegungen  und  Beobachtungen,  die  der 
Mond  anstellt,  und  die  Schlüsse  und  Gefühlsurteile,  die  er  damit 
verbindet.  Und  wenn  das  Bild  langsamer  aufgerollt  wird,  als  es 
beim  Kinde  geschieht,  rührt  das  einmal  von  der  gröfseren  Be- 
weglichkeit des  Geistes,  der  bald  hierhin  und  bald  dorthin  eilt, 
um  das  Bild  weiter  auszugestalten  und  dann  von  dem  breiteren 
Ausmalen  der  Einzelheiten,  zu  dem  sich  das  Kind  gar  nicht 
Zeit  läfst. 

Wir  kommen  von  dem  epischen  Typ  dann  weiter  zu 
dem  subjektiv  -persönlichen,  für  den  folgender  Aufsatz  charakte- 
ristisch ist: 
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„Als  ich  vor  einigen  Tagen,  vergebens  versachte,  die  dicken  Schnee- 
Wolken  zu  durchschneiden,  da  wurde  ich  wütend.  Ich  sandte  meine 
schwachen  Strahlen  immer  wieder  gegen  die  Wolken,  damit  sie  durch« 
brochen  würden,  aber  sie  hatten  scheinbar  ihre  Freude  daran  mir  den 
Durchblick  zu  verdecken.  Da,  endlich,  gelang  es  mir,  die  Wolken  zu 
züchtigen.  Freudig  sandte  ich  meine  Strahlen  an  den  Wolken  vorbei  auf 
die  Erde.  Aber  was  war  denn  das,  eine  Strecke  war  das  Meer  ganz  von 
Leichen  bedeckt.  Oh,  wie  schaurig,  wenn  ich  doch  meine  Strahlen  wieder 
verbergen  könnte,  oder  raeine  Augen  schliefsen  könnte.  Nein,  mufs  ich 
dem  Drama  zusehen,  ohne  helfen  zu  können,  ohne  viel  trösten  zu  können, 
mein  Herz  zerspringt  fast  vor  Mitleid  mit  den  armen  hilfslosen  Menschen. 
Ich  sehe  noch  immer  vor  mir  das  Bild,  wie  der  Dampfer,  welcher  sich 
Titanic  nannte,  unterging,  und  viele  Leute,  welche  an  Bord  waren  mit  sich 
in  die  Tiefe  rifs.  Da,  noch  des  Unglücks  mehr,  ein  Rettungsboot  mit 
50  Personen  kenterte,  aber  da  kamen  die  Retter  ein  grofser  Dampfer  erschien. 
Es  war  die  Carpathia,  welche  scheinbar  durch  die  Funkentelegraphie  herbei 
gerufen  war.  Ich  flöfste  einigen  Schiffbrüchigen  flink  noch  etwas  Mut  ein, 
aber  überall  konnte  ich  doch  nicht  sein.  Dann  spornte  ich  die  Rettungs- 
mannschaft an.  Oh,  dort  schwamm  wohl  der  Übeltäter  ein  Eisberg,  so 
hatte  es  mir  wenigstens  ein  Schiffbrüchiger  erzählt.  Ich  hätte  ihn  auftauen 
mögen,  aber  meine  Strahlen  waren  zu  schwach,  aber  ich  bat  meine  Vettern 
die  Winde,  den  Eisberg  in  eine  warme  Stelle  des  Meeres  zu  bringen,  welches 
denn  auch  geschehen  ist.  Unterdessen,  waren  schon  viele  von  dem  Dampfer 
aus  gerettet  worden,  und  als  ich  in  der  nächsten  Nacht,  meine  Strahlen 
von  neuen  durch  die  Wolken  gezwängt  hatte  waren  die  Leichen  und  alles 
Getrümmer  von  den  heldenmütigen  Rettern,  welche  jetzt  abdampften  be- 
seitigt."  (Kn.  14;  10  H.) 

Gefühle  und  Gemütsbewegungen  haben  bei  dieser  Darstellung 
die  Feder  geführt.  Der  Mond  ist  „wütend"  über  die  Wolken, 
die  „ihre  Freude"  daran  haben,  ihm  die  Aussicht  zu  versperren. 
„Schauer"  ergreift  ihn,  als  er  dann  die  Leichen  im  Meere  sieht. 
Und  Gefühle  sind  es,  die  in  ihm  Wünsche  rege  machen ;  erst  den 
Wunsch,  seine  Strahlen  verbergen,  die  Augen  schliefsen  zu  können 
und  weiterhin  die  Bitte  an  seine  Vettern,  den  „Übeltäter"  Eisberg 
an  eine  warme  Stelle  des  Meeres  zu  bringen.  Endlich  werden 
auch  Vorstellungen  („Ich  sehe  noch  immer  vor  mir  das  Bild") 
und  Betrachtungen  („mufs  ich  dem  Drama  zusehen,  ohne  helfen 
zu  können"  und  ähnliches)  durch  sympathetische  Gefühle  hervor- 
gerufen. Man  könnte  sich  wohl  denken,  dafs  der  Verfasser  schon 
zwei  Jahre  früher  einen  Aufsatz  mit  eingestreuten  Gefühlsäufse- 
rungen  über  ein  solches  Thema  geschrieben  hätte.  Der  Unterschied 
würde  aber  dann  der  sein,  dafs  das  Gefühl  noch  nicht  eine  solche 
Fülle  von  Gedanken  und  Affekten  geweckt  hätte  und  wie  hier 


Digitized  by  Google 


Das  Schi/fsbUd. 


111 


die  gesamte  Darstellung  beherrschte.  Dies  ergibt  ein  Vergleich 
der  entsprechenden  Kinder-  und  Jugendlichen  •  Arbeiten. 

Der  für  den  Jugendlichen  vor  allem  charakteristische  Typ 
ist  der  pathetische,  den  wir  an  folgender  Ausführung  kennen 
lernen : 

„In  einer  der  letzten  Nächte  glitt  ich  meine  alte  Bahn  dahin.  Aber 
nichts  -war  zu  sehen.  Schwere,  grauweifse  Schneewolken  verdeckten  alles. 
Aber  unverdrossen  suchte  ich  einen  Durchblick,  um  zu  sehen,  was  auf  der 
alten  Mutter  Erde  vorging.  Endlich  teilten  sich  die  Wolken.  Unter  mir 
lag  das  grofse,  einsame  Meer.  Hohl  heulte  der  Sturmwind  und  peitschte 
die  Wellen  auf,  dafs  sie  zischend  und  brausend  sich  überstürzten.  Jäh 
jagten  die  Wolken  unter  mir  vorbei  und  durch  die  Bisse  hindurch  sah  ich 
die  Eisberge,  die  hoch  aus  dem  Norden,  von  Grönlands  Gletscher  kommend, 
dahingleiten.  Alles  war  tot,  und  nur  der  Sturm  sang  sein  Lied,  das  Toten- 
lied mancher  tapferen  Schiffer.  Aber  nein,  nicht  alles  war  tot.  Von  fern 
her  heulte  eine  Sirene  ihre  grellen,  langgezogenen  Pfiffe  und  ein  mächtiges 
Schiff  kam  über  die  Wellen  dahergestampft.  Auf  der  Kommandobrücke 
hielt  der  erste  Offizier  scharf  Ausschau.  Jedem  tückischen  Eisungeheuer 
wich  er  aus  und  wachte  so  über  das  Wohl  und  Wehe  der  Passagiere.  Und 
jetzt  liefs  ich  meine  kalten  Strahlen  hinab  wandern  in  das  innere  des 
Schiffes.  Halbnackt  standen  die  chinesischen  Heitzer  an  der  Arbeit.  Dort 
wird  ein  Ofen  aufgerissen  und  mit  Kohlen  gesättigt.  Blutroter  Feuerschein 
gleitet  über  die  nackten  braunen  Glieder,  die  geschäftig  schaufeln  und  das 
surrende  und  fauchende  Herz  des  Schiffes  speisen.  Ich  gleite  weiter.  In 
einer  engen  Kabine  finde  ich  einen  Mann,  der  unaufhörlch  lauscht  auf  das 
Ticktack  eines  Apparates  und  der  den  Lieben  in  der  Heimat  Nachricht 
gibt,  dafs  sie  morgen  früh  wohlbehalten  in  New  York  sein  werden." 
(Kn.  15  ;1  H.) 

Schon  die  wenigen  Sätze  zeigen,  von  welcher  Art  das  bei 
dem  Jugendlichen  so  beliebte  Pathos  ist.  Mit  Vorliebe  drückt 
es  sich  in  Adjektiven  und  Verben  aus ;  weniger  häufig  in  besonders 
gewählten  Substantiven,  in  der  Wortstellung:  „Jäh  jagten  die 
Wolken"  und  in  Zwischenrufen:  „aber  nein,".  Vor  allem  soll 
dem  Bilde  nicht  das  Erhabene  („grofse  einsame  Meer"),  das  Ge- 
waltige („Eisungeheuer")  und  das  Majestätische  („ein  mächtiges 
Schiff  kam  dahergestampft")  fehlen,  wie  ja  jedes  Pathos  über 
das  gewöhnliche  Mafs  ins  Grofse  strebt.  Charakteristisch  sind 
ferner  die  klangvollen  („zischen,  brausen,  peitschen,  heulen") 
die  malenden  („blutroter  Feuerschein")  und  die  bildlichen  Aus- 
drücke, die  oft  zu  reichlich  angebracht  werden.  Endlich  zielt 
auch  diese  und  jene  Bemerkung  dahin  ab,  den  Eindruck  des 
Düsteren  hervorzurufen  („Alles  war  tot .  .  .  das  Totenlied").  Dafs 
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sich  der  Jugendliche  in  diesem  Überschwang  und  Pathos  gelegent- 
lich in  der  Wahl  des  Ausdruckes  vergreift,  ist  nicht  zu  verwundern. 

„hoch  zischten  die  Wogen,  der  ganze  Atlantische  Ozean  drängte 
sich  hier  zusammen,  um  sich  das  kleine  Menschenwerk  zum  Opfer  zu 
machen.  Ein  schon  halb  untergesunkenes  Schiff  kämpfte  den  Todes- 
röigen  .  . .«    (Kn.  14;  9  H.) 

Es  ist  nicht  leicht  zu  sagen,  wie  wir  uns  zu  dem  jugend- 
lichen Pathos  verhalten  sollen.  Es  ist  die  Wurzel  von  aller  Be- 
geisterung und  von  allem  Idealismus,  und  daher  findet  es  besonders 
in  der  dichterisch  verklärten  Sprache  Schillebs  seinen  Resonanz- 
boden. Es  liegt  aber  anderseits  häufig  etwas  so  bewufst  Über- 
triebenes, eine  solche  Pose  und  Künstelei  in  den  jugendlichen 
Auslassungen,  dafs  man  sie  nicht  gutheifsen  kann.  Um  nun 
nicht  den  Weizen  mit  dem  Unkraut  zu  vernichten,  sondern  die 
edlen  und  echten  Kräfte,  die  hier  mit  im  Spiele  sind,  nicht  blofs 
zu  schonen,  sondern  sich  zum  Guten  entfalten  zu  lassen,  werden 
wir  den  Schülern  "Stellen  aus  klassischen  Werken,  die  von  jenem 
reinen  idealen  Pathos  getragen  sind,  recht  eindrucksvoll  machen 
und  sie  aus  einem  Vergleich  selbst  finden  und  empfinden  lassen, 
wo  die  Grenze  ist  zwischen  Edelmetall  und  Schlacke.  Oft  genug 
wird  man  bemerken,  dafs  der  Grund  eines  hohlen  Phrasentums 
und  Wortprunkens  —  wenn  er  nicht  tiefer  im  Charakter  begründet 
ist  —  auf  die  Lektüre  jener  Hypermodernen  zurückgeht,  die  dem 
Jugendlichen  durch  unglücklichen  Zufall  in  die  Hände  gefallen 
sind.  Die  klassische  Schönheit  eines  Schiller  wird  hier  bei 
gesundem  Empfinden  der  Jugendlichen  leicht  den  Kampf  mit 
ihnen  aufnehmen  können. 

Gemeinsam  ist  diesen  Arbeiten  der  Jugendlichen,  dafs  sie 
das  Bemühen  zeigen,  der  mächtigen  Szene  durch  packende  Dar- 
stellung, lebensvolle  Schilderung,  gehobene  Sprache  und  durch 
Kleinmalerei  bez.  detaillierte  Angabe  bedeutsamer  Momente  ge- 
recht zu  werden.  Kurz  die  Aufgabe  wird  schon  nicht  allein  darin 
gesehen,  etwas  von  einem  Schiffsuntergang  zu  erzählen,  sondern 
ein  eindrucksvolles  Bild  zu  geben.  Und  in  diesem  Bemühen 
liegt  unverkennbar  ein  Fortschritt  über  die  Arbeitsweise  von 
Kind  und  Frühjugendlichen. 

Aber  auch  auf  dieser  Stufe  bleibt  die  charakteristische  Dar- 
stellung vom  Schiffsuntergang  des  reiferen  Jugendlichen  nicht 
stehen.  Wieder  ist  es,  wie  wir  das  auch  bei  Gestaltung  selbst- 
erlebter Bilder  beobachteten,  die  reichlichere  Anwendung  von 
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Kunstmitteln,  die  diese  Stufe  vor  der  vorhergehenden  auszeichnet. 
Betrachten  wir  einen  solchen  die  Eigenart  des  Reiferen  spiegeln- 
den Aufsatz.  Da  wird  zu  Anfang  ein  Bild  entworfen,  das  mit 
der  eigentlichen  Katastrophe  noch  nichts  zu  tun  hat.  Wir  sehen 
eine  Anzahl  von  Eisberge,  die  sich  gegen  den  dunklen  Horizont 
abheben.  Die  Wolken  verziehen  sich  allmählich.  Sterne  werden 
sichtbar,  nur  leises  Rauschen  unterbricht  die  Stille.  Also  ein 
Bild  für  sich,  das  in  seiner  Abgeschlossenheit  wirkt  und  auf 
kommende  Ereignisse  nicht  einmal  hindeutet.  Der  reifere  Jugend- 
liche empfand  hier  das  Bedürfnis,  vor  dem  Leser  erst  die  grofse 
Welt  aufzubauen,  in  der  sich  dann  das  gewaltige  Schauspiel 
vollziehen  soll.  Diese  Naturwelt  ist  so  fremd  und  gewaltig,  dafe 
sie  erst  eine  Sonder betrachtung  verlangt.  Ist  der  Leser  erst 
einmal  ganz  von  ihr  befangen,  so  wird  das,  was  sich  hier  abspielt, 
um  so  eindrucksvoller  wirken.  Das  ist  der  Sinn  dieser  Einleitung. 
Und  mit  eben  solcher  Kunst  wird  dann  weiter  ein  zweites  Bild 
vor  uns  entrollt.  „Dumpfe  Signale  zeigen  die  Nähe  eines  Dampfers 
an.  Bald  sieht  man  die  Lichter.  Merkwürdig,  dafs  er  in  dieser 
Jahreszeit  diesen  Kurs  nimmt!"  So  zwingt  uns  der  Verfasser 
ganz  in  den  Bann  seiner  Darstellung.  Wir  sehen  innerlich,  wir 
wundern  uns  mit  dem  Mond  über  diese  waghalsige  Fahrt,  wir 
lassen  uns  von  ihm  erzählen,  wo  er  das  Schiff  wohl  schon  einmal 
gesehen  hat  usw.  So  ersteht  ein  Bild  nach  dem  anderen  vor 
uns,  und  zwar  so  folgerichtig,  wie  wenn  sie  gar  nicht  anders 
aufeinander  folgen  könnten.  Während  Kind  und  Jugendlicher 
erzählen,  schildern,  beschreiben,  läfst  uns  der  reifere  Jugendliche 
in  seinen  besten  Arbeiten  erleben,  schauen,  innerlich  an  allem 
teilnehmen. 

„.  .  .  Endlich  teilten  sich  unter  mir  die  Wolken  und  so  weit  ich  sehen 
konnte,  dehnte  sich  das  Meer,  jetzt  von  meinen  Strahlen  glitzernd,  aus. 
Gegen  Nordwesten  hin  sah  ich  eine  grössere  Anzahl  von  Eisbergen,  die 
sich  grell  in  ihrem  weifsen  Kleide  von  dem  dunklen  Horizont  abhoben. 
Die  düsteren  Wolken  verzogen  sich  immer  mehr  und  nach  kurzer  Zeit 
funkelten  die  Sterne  am  ganzen  Himmel.  Nur  das  leise  Rauschen  der  See 
unterbrach  die  wundervolle  Stille.  Da  tönten  plötzlich  von  Osten  her 
dumpfe  Signale,  die  von  irgendeinem  Dampfer  herkommen  mufsten.  Bald 
war  das  Schiff  so  nahe  herangekommen,  dafs  ich  seine  Lichter  sehen  konnte. 
Es  schien  einen  merkwürdigen  Kurs  genommen  zu  haben,  denn  anstatt 
die  Winterlinie  weiter  südlich  zu  benutzen,  fuhr  es  keine  500  Seemeilen 
südlich  von  Kap  Race  mitten  durch  das  in  dieser  Zeit  so  gefährliche  Fahr- 
wasser. Es  war  ein  Riesenschiff ;  ich  erkannte  es  wieder,  ich  hatte  es 
neulich  in  Liverpool  fertig  znr  Abreise  gesehen  und  wufste,  dafs  dies  jetzt 
Beiheft  zur  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie.  IS.  8 
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seine  Jungfernreise  war.  Also  wieder  einmal  der  sträfliche  Ehrgeiz  der 
englischen  Rheedereien !  Das  Schiff  sollte  natürlich  auf  seiner  ersten  Reise 
einen  neuen  Schnelligkeitsrekord  aufstellen. 

Inzwischen  war  der  Dampfer,  „Titanic"  war  sein  Name,  ganz  in  meine 
Nähe  gekommen.  Die  meisten  Passagiere  schienen  zu  schlafen,  denn  nur 
auf  der  Kommandobrücke  brannte  das  elektrische  Licht,  während  sonst 
das  ganze  Schiff  im  Dunkel  lag.  Freilich,  meine  Strahlen  trafen  ihn,  aber 
sie  drangen  nicht  bis  in  die  Kammern  der  schlummernden  Menschen.  Der 
wachthabende  Offizier  ging  allein  auf  der  Brücke  hin  und  her,  und  nur 
manchmal  gab  er  dem  Matrosen  am  Ruder  einen  kurzen  Befehl.  Da  betrat 
der  Kapitän  die  Brücke.  Nach  kurzem  Grufse  wandte  er  sich  an  den 
Wachthabenden.  „Meinen  Sie  nicht  auch,  dafs  es  geradezu  Wahnsinn  ist, 
mit  dieser  Geschwindigkeit  in  dem  Eisberggebiet  zu  fahren?  Aber  ich 
habe  keine  Verantwortung,  nicht  ich,  sondern  einer  von  der  Rhederei  ist 
an  Bord,  wie  Sie  wissen,  und  der  gibt  mir  erfahrenem  Mann  seine  Vor- 
schriften." In  diesem  Augenblick  bekam  das  Schiff  einen  heftigen  Stola 
und  die  beiden  Offiziere  wurden  gegen  das  Geländer  geschleudert.  Sofort 
gab  der  Kapitän  das  Kommando:  „Schotten  dicht!"  aber  es  schien  nichts 
mehr  zu  nützen.  Mit  einem  Schlage  wurde  es  in  dem  ganzen  Riesenschiff, 
das  mit  recht  seinen  Namen  führt,  lebendig.  Ängstlich  kamen  Männer, 
Frauen  und  Kinder,  halb  bekleidet  auf  Deck  gestürzt  und  bestürmten  die 
Leute  der  Besatzung  mit  Fragen.  Aber  ihre  Besorgnis  schien  unnötig  za 
sein,  denn  das  Schiff  blieb  ruhig  am  Platze  liegen.  Da  aber  ein  neuer 
stärkerer  Krach  und  ein  Schrei  der  Reisenden  und  wild  stürzten  sie  zu 
den  Booten.  Aber  schon  standen  die  Matrosen  mit  geladenem  Revolver 
bei  den  Booten,  bereit,  jeden  niederzuschiefsen,  der  vor  den  Frauen  und 
Kindern  sich  retten  wollte.  Wie  schnell  jetzt  das  Schiff  sank,  mit  dem 
Bug  sich  tief  in  sein  Element  grabend,  und  wie  schrecklich  langsam  ging 
da«  Zu  Wasserlassen  der  Rettungsboote!  Mitten  in  das  Geschrei,  Weinen  und 
Schluchzen  der  Menschen  klang  der  von  der  Schiffskapelle  gespielte  Choral: 
„Naher  mein  Gott  zu  dir." 

Indessen  fuhren  weifse,  blaue  und  rote  Raketen  zischend  in  die  Luft 
und  der  Telegraph  sandte  seine  elektrischen  Wellen  durch  die  stille  Nacht, 
viele  hundert  Kilometer  weit.  Verschiedene  Dampfer  erwiderten,  sie  kämen 
mit  äufsereter  Kraft  zur  Unfallstelle,  aber  vor  11  Uhr  morgens  könnten  sie 
dort  nicht  eintreffen.  Und  um  2  Uhr  nachts  schlugen  die  Wellen  Über  den 
Riesen  unter  den  Schiffen  zusammen,  um  ihn  nie  wieder  herzugeben.  Die 
Boote  waren  in  aller  Eile  zu  Wasser  gelassen  und  jetzt  tanzten  sie  wie 
kleine  Nufsschalen  auf  den  Wogen.  Es  waren  nur  wenige,  lange  nicht 
genug,  um  alle  Leute  an  Bord  aufzunehmen.  Man  hatte  den  tapferen  alten 
Kapitän  mit  in  ein  Boot  nehmen  wollen,  er  aber  hatte  sich  geweigert  und 
gesagt,  er  wolle  lieber  mit  seinem  Schiff  hinunter  in  die  Tiefe  gehen. 

Allmählig  begann  es  zu  tagen  und  als  die  Sonne  ihre  ersten  Strahlen 
über  den  Ozean  warf,  da  glitzerten  die  Eisberge  so  freundlich  und  die  See 
plätscherte  so  lustig,  als  wäre  nichts  geschehen.  Und  doch  hatte  das 
Schicksal  wieder  in  wenigen  Minuten  nicht  weniger  als  1500  Menschenleben 
gefordert. 
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Im  Laufe  des  Vormittags  kamen  mehrere  deutsche  und  englische 
Dampfer  um  den  schwerverwundeten  Bruder  aufzusuchen  und  ihm  zu 
helfen,  aher  sie  alle  mufsten  unverrichteter  Sache  wieder  umkehren;  der 
Riese  war  bereits  mit  seinem  Lebenselement  auf  ewig  vereinigt. 

Spftter  erzählte  mir  die  Sonne  noch,  die  zu  Hilfe  geeilten  Dampfer 
hätten  die  Schiffbrüchigen  aufgenommen  und  nach  New-York  gebracht. 
Zwei  amerikanische  Dampfer  sollen,  obwohl  sie  ganz  nahe  vorbeigefahren 
seien,  doch  die  Notsignale  der  „Titanic"  nicht  beachtet  haben,  sondern 
vielmehr  einfach  vorbei  gefahren  sein. 

Als  man  die  furchtbare  Kunde  in  Europa  und  in  Amerika  vernahm, 
da  wurde  allgemein  die  White  Star  Line,  die  Eigentümerin  der  „Titanic", 
beschuldigt,  nicht  genügend  für  die  Sicherheit  der  Reisenden  gesorgt  zu 
haben. 

Dieser  Unglücksfall  hat  wieder  gezeigt,  wie  ohnmächtig  doch  die 
Menschen  dem  Schicksal  gegenüber  sind  und  solange  die  Welt  besteht, 
werden  sich  solche  Unfälle  wohl  beschränken,  aber  nie  ganz  vermeiden 
lassen."    (Kn.  16;  4  H.) 

Die  Kunst,  die  hier  der  Aufsatz  des  reiferen  Jugendlichen 
zeigt,  ist  keineswegs  die  des  fertigen  Schriftstellers.  Wer  wollte 
sich  überhaupt  vermessen,  Schüleraufsätze  in  eine  Linie  mit 
fertigen  Produkten  eines  gereiften  Künstlergeistes  zu  stellen. 
Immerhin  haben  sie  gewisse  Merkmale  mit  der  Kunst  des  Schrift- 
stellers gemein,  und  zwar  werden  wir  gerade  in  dem  angeführten 
Aufsatz  Eigentümlichkeiten  finden,  die  wir  als  Vorzüge  für 
das  Phantasieprodukt  des  Jugendlichen  ansprechen  dürfen.  Als 
solche  möchte  ich  nennen  die  Zucht  und  Strenge,  die  sich  der 
Jugendliche  in  Ausdruck  und  Darstellung  auferlegt  und  dann 
die  innere  Wahrhaftigkeit,  Klarheit  und  Lebendigkeit,  die  er 
seinem  Bericht  zu  geben  weifs.  Das  sind  aber  Eigenschaften, 
die  wir  bei  der  literarischen  Erziehung  unserer  Jugend  stets  nur 
gutheifsen  und  für  erstrebenswert  halten  werden.  Wir  werden 
sie  nicht  damit  abtun,  dafs  wir  sagen:  Wir  wollen  doch  unsere 
Kinder  nicht  zu  Dichtern  und  Schriftstellern  erziehen! 

Wie  aber  jede  Lichtseite  auch  einmal  im  Dunkel  liegen  kann, 
so  können  die  Vorzüge  jugendlicher  Schriftstellerei  gelegentlich 
auch  zu  Schattenseiten  werden.  Die  Absicht,  den  Leser  auf  die 
Hauptereignisse  durch  Vorausschicken  eines  Sonderbildes  vorzu- 
bereiten, ist  verfehlt,  wenn  das  Sonderbild  zu  breit  und  lang- 
stielig angelegt  wird.  Dann  ermüden  wir,  ehe  wir  zur  Hauptsache 
kommen,  statt  innerlich  gefesselt  zu  werden.  Eine  kleine  poetische 
Zugabe  —  das  Aussenden  eines  Erkundungsstrahls  u.  a.  —  die 
eingefügt  wird,  um  die  objektive  nüchterne  Erzählung  zu  unter- 
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brechen,  kann  statt  belebend  und  erfrischend  zu  wirken,  den 
Zusammenhang  stören. 

So  werden  wir  eine  ganze  Reihe  von  Fehlern  bei  dem  nicht- 
geschulten reiferen  Jugendlichen  vorfinden,  die  sich  leicht  in 
Vorzüge  wandeln,  wenn  wir  die  entsprechenden  Mafsnahmen  beim 
Unterricht  treffen.  Aus  den  folgenden  Aufsätzen  wird  man 
leicht  ersehen,  wie  diese  nur  darum  nicht  auf  der  Höhe  der 
jugendlichen  Leistungsfähigkeit  sind,  weil  hier  noch  die  erzieh- 
liche Wirkung  fehlt. 

„Neugierig  lugte  ich  hinab.  Einsam  lagen  Stadt  und  Dorf,  in  nächt- 
liches Dunkel  gehüllt.  Vereinzelt  nur  flammten  Lichter  in  den  Häusern. 
Die  Erde  ruhte  sich  von  ihrem  Hasten  und  Drängen  aus.  Hier  und  da 
kroch  eine  feurige  Schlange  langsam  durch  das  Dunkel.  Das  waren  die 
Eisenbahnzüge.  Doch  auf  dem  Festland  der  Erde  bot  sich  mir  ein  Bild, 
wie  ich  es  jede  Nacht  sah  und  ich  wollte  doch  etwas  neues  sehen,  vielleicht 
etwas  grofsartiges,  das  der  geniale  Geist  der  Menschen  in  den  letzten  Tagen 
geschaffen  hatte,  vielleicht  auch  etwas  unerwartetes,  schreckliches,  eine 
Katastrophe,  die  durch  den  Leichtsinn  der  Menschen  eintrat.  So  schickte 
ich  denn  meine  Strahlen  auf  das  weite  Meer  hinaus.  Doch  auch  hier  bot 
sich  mir  das  gewohnte  Bild.  Einsam  zogen  kleine  Segelboote  dahin,  vorne 
weifses  Licht,  links  ein  rotes  und  rechts  ein  grünes.  Diese  Lichter  pflegen 
die  Menschen  ja  immer  den  Schiffen  zu  geben,  um  Unglück  zu  verhüten. 
Hier  und  da  huschten  auch  gespenstisch  die  Scheinwerfer  der  Kriegsschiffe 
über  eine  kleine  Fläche  des  Meeres.  Ja,  dachte  ich,  der  Mensch  ist  doch 
der  weiseste  von  allen  Kreaturen.  Wie  ist  er  so  weit  mit  der  Zeit  fort- 
geschritten, welch  großartige  Erfindungen  hat  er  zum  Beispiel  in  der 
Technik  gemacht.  Ja  der  tollkühne  Geist  eines  Mannes  hat  sich  sogar 
verstiegen,  die  ganze  Nacht  durch  mit  Maschinenkraft  hoch  in  der  Luft 
Uber  das  Meer  zu  fahren.  Das,  dachte  ich,  ist  doch  sicher  die  genialste 
Erfindung  die  bis  heute  ein  Mensch  hervorgebracht  hat.  Wohl  sah  ich  in 
<ler  Nacht  schon  Luftballons  mit  Windeseile  über  die  Erde  dahin  treiben, 
wohl  sahen  am  Morgen  meine  letzten  Strahlen  künstliche  Vögel  in  sausender 
Fahrt  dah inschief sen,  doch  solch  Luftschiff,  das  mit  grofsartiger  Sicherheit 
«lahinschwebt  und  selbst  in  der  Nacht,  die  doch  die  Menschen  so  sehr  scheuen, 
über  die  Nordsee  fliegt,  vielleicht  bis  England,  nein,  das  können  meine 
Bewohner  nicht  fertig  bringen.  Während  ich  so  träumte,  schweiften  meine 
Strahlen  immer  weiter  über  die  dunkle  Meeresfläche  dahin.  Sieh,  schon 
wieder  solch  eine  schwimmende  Stadt,  mit  Tausenden  von  Lichtern.  Aber 
wie  kommt  sie  denn  so  weit  nach  Norden,  überlegte  ich.  Hat  sich  der 
Schiffsführer  etwa  geirrt.  Es  schwimmen  hier  ja  Eisberge  herum.  Doch 
da,  was  war  das,  ein  ungeheurer  Eisklotz  trieb  gerade  gegen  das  Schiff  an. 
Jetzt  wird  natürlich  der  Maschinentelegraph  anklingeln,  und  dann  wird 
das  Schiff  äufserste  Kraft  zurück  laufen,  vielleicht  auch  kann  es  noch  früh 
genug  eine  Schwenkung  machen.  Doch  sind  die  Menschen  denn  gar  zu 
verblendet,  sind  die  Wachen  eingeschlafen,  oder  sitzen  die  Schiffsführer 
gar  noch  beim  verderblichen  Trank.   Doch  jetzt  endlich  erschallte  scharf 
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das  Kommando  „Äufserste  Kraft  zurück".  Doch  ja,  ja  ich  dachte  es  mir, 
schon  zu  spät,  zu  spät.  Der  Bug  rannte  gegen  den  Eisberg  . .  .u  (Kn.  16;  11  H.) 

Zu  den  Schattenseiten  jugendlichen  Stieles,  die  aus  dieser 
Probe  ersichtlich,  gehört  dann  weiter  ein  sich  Gefallen  in  mafs- 
losen  Gegensätzen.  Um  beispielsweise  den  Untergang  möglichst 
eindrucksvoll  zu  machen,  kommt  es  vor,  dafs  der  eine  in  ab- 
gerissenen Sätzen  oder  gar  in  einzelnen  gänzlich  aus  dem 
Zusammenhang  herausgerissenen  Worten  redet  und  dann  wieder 
ein  anderer  einen  grofsen  Schwall  volltönender  Reden  über  uns 
ausschüttet.  Nicht  selten  gefällt  sich  ein  und  derselbe  Verfasser 
in  solchen  Extremen. 

„Ich  sah  ...  ein  Meer!  —  Emporgewirbelte  Wellen!  Schaurig, 

furchtbar!  —  Ziechen,  Getöse!  Gähnend  öffneten  sich  die  Tiefen  und 
schlugen  wieder  zusammen,  und  stiegen  empor,  hoch!  Und  alles  dunkel, 
dunkel  grün!  —  Und  ein  grofses  Schiff  fuhr  hindurch.  Stolz!  —  Es  war 
hell  erleuchtet.  Ich  blickte  hinein,  und  ich  sah  in  grofse  Säle!  Viele 
Menschen  safsen  an  den  Tischen,  Stewards  reichten  feine  Delikatessen 
hemm,  Sektpropfen  knallten,  Reden  wnrden  gehalten.  Damen  in  schönen 
Gewändern,  Herren  im  Frack,  Millionäre,  Opernsänger,  alles  im  bunten 
Gemisch  safs  da!  Man  räumte  dann  ab,  es  wurde  getanzt,  und  bald  drehten 
sich  Paare  anmutig  im  Kreise.  

Auch  in  der  zweiten  Kajüte  ging  es  lustig  her,  nur  unten,  ganz  unten» 
wo  auch  Menschen  waren,  dunkle,  finstere  Menschen,  Frauen  in  derben 
Gewändern,  ohne  Geld,  mit  Sorgen  belastet,  da  war  es  still,  und  oben 

tanzte  man  weiter,  weiter,  weiter.  Und  das  Meer  wurde  wilder» 

aufgeregter!  Wütend!  Auf  der  Kommandobrücke  standen  zwei 

Menschen,  sie  wollten  trotzen;  sie  hatten  oft  getrotzt,  und  oft  hatten  sie 
gegen  jene  furchtbaren  Elemente  kämpfen  müssen.  Und  Befehle  hörte 
man  durch  die  Nacht,  hastiges  Hin-  und  Herrennen!  Matrosen  kletterten 
in  den  Masten  herum.  Und  plötzlich  sah  man  etwas  grofses  daher- 
kommen.   Weifs,  hell  weifs,  und  die  Augen  spannten  sich,  die  Hände 

konnten  sich  nicht  bewegen.    Und  —  —  —  er  kam,  der  Stöfs  

Kra-aa-ch.   Ein  entsetzlicher  Wimmerton.  Und  der  Tod,  der  Tod, 

er  begann  seine  Geige  zu  spielen.   Elemente  regten  sich,  die  Herzschläge 

wurden  schneller.   Fiebernde  Schreie!  Entsetzliche  Töne!  Und, 

dazwischen  das  Meer:  Und  alles  raste,  Weiber  flehten  gen  Himmel,  flehten 
und  weinten,  und  ihre  Gewänder  wurden  zerrissen,  die  Haare  lösten  sich,. 

die  Augen  quollen  heraus.   Zitternde  Gesichter.   Elend!  Und  der 

Kommandant  gab  seine  eisigen  Befehle.  Rettungsboote  wurden 

hinunter  gelassen.  Die  vornehmen  Damen  wurden  von  rauhen  Matrosen- 
händen gepackt.  In  die  Boote  hinein.  6,  7  8.  Und  plötzlich  war  kein. 

 kein  Boot  mehr  da?  Jetzt!  Auf  zum  Kampf,  Ur- 

element!    Menschen!    0,  ihr  habt  ja  eine  Seele,  und  es  giebt  einen  Gott!: 

 O!    Und  man  hörte  kein  Jammern  mehr.  Es  war  dunkel.  Man 

sah  nur  Augen  glänzen.    Und  kein  Schrei  hallte  mehr  durch  die 
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Luft.  Auf  den  Wassern  strengten  1000  Arme  die  Menschen  an,  keiner, 

keiner  wollte  sterben!    Keiner.    O  Frauen!  Betet!  

Betet!  Selig  wer  frei  die  Brust  dem  Himmel  entgegen  strecken  kann,  wer 
emporschauen  kann!  Und  auf  dem  Deck  des  Schiffes  stand  ein  Mann  und 

betete!  Und  es  war  alles,  alles  dunkel.   Aber  die  Frauen  sahen 

ihre  Männer  nicht  wieder.   Sie  waren  verschlungen  worden,  und  trieben 

als  kalte  Leichen  auf  den  Wassern!  Und  alles  fror!  und  bebte 

vor  Kälte.  Und  Schauer  liefen  durch  ihre  Körper!  Aber  eine  Hilfe 

nahte.    Und  nach  den  Stunden  des  Kämpfens  mufste  der  Tod  —  

weichen!    Und  am  Morgen  kam  ein  Schiff  und  nahm  die  zerschlagenen 

Körper  auf!   Doch  als  die  Frauen  in  den  Kajüten  lagen  und  als  die 

Männer  dastanden,  da  war  doch  keiner,  keiner  glücklich!  Das  Leben  ist 
so  schön,  und  der  Tod  ist  schön! 

Und  am  Heck  stand  ein  Mensch  und  nahm  ein  Buch  hervor  und 
schrieb  hinein:  „Ich  habe  nicht  mitgekämpft  und  ich  bin  nicht  als  Held 
gefallen.  Ich  sterbe  elend,  elend!  Wehe!" 

Und  er  sprang  ins  Meer!   Kein  Mensch  hat  es  gesehen.  Die 

Fackel  dos  schönsten  Kampfes  hat  geleuchtet  über  ein  grofses  Meer  

sie  erlosch!  

Ich  wollte  mehr  sehen,  aber  ich  kann  nicht!  Und  mein  Licht  ver- 
losch!  "    (Kn.  15;  10  H.) 

„. . .  und  ich  hatte  Menschen,  unglücklichen  Menschen  als  Totenfackel 
zu  leuchten.  Mitten  im  riesigen,  unendlichen  Ozeane,  fern  von  allen  Welten, 
in  leere  Luft  getaucht  waren  sie  eingebettet  oder  eingepfercht  auf  einen 
engen  Raum,  eng  nur  waren  die  meerbefahrenden  Bretter,  die  Menschen 
Schiffe  nennen.  Dumpf  brauste  das  Meer  und  schlug  nagend  an  den 
Planken  empor  und  ich  bemühte  mich  mit  meiner  ganzen  Kraft,  um  nicht 
von  den  Wolken  verdrängt  zu  werden,  die  vernichtend  auf  mich  einstürmten 
und  —  ach,  den  armen,  gequälten  Geschöpfen  beizustehen  mit  meinen 
winzigen  Kräften  des*  Lichtes.  Schwarz  und  immer  schwärzer  wurden  unter 
mir  die  schweren,  balligen  Kolosse  der  Wolken,  bis  sie  endlich  tosend 
brachen  und  ein  furchtbarer  Regenschwall  ergofs  sich  brausend  durch  die 
Luft,  um  unten  klatschend  und  krachend  auf  Meer  und  Bretter  zu  fallen. 
Und  die  Menschen.  Dichtgedrängt  safsen  die  einen  dort,  zusammenkauernd, 
gleichgültig,  von  wahnsinnigen  Ideen  umsponnen,  andere  wieder  suchten 
sich  die  Gedanken  des  Todes  zu  verscheuchen,  wodurch  sie  aber  immer 
noch  fester  von  ihnen  umklammert  wurden.  Noch  andere  stürzten  lautlos 
hin,  dumpf  auf  den  Bretterboden  schlagend  und  kreischende  Weiber  mit 
aufgelösten  Haaren,  eilten  hyänenartig  über  die  toten  Körper  dahin,  mit 
glühenden  Augen,  den  Tigern  gleichend.  Sie  fielen  sich  gegenseitig  an, 
zerfleischten  einander;  sie  die  sonst  am  friedlichsten  und  lieblichsten  unter 
den  Menschen  apzuschauen  waren,  wurden  zu  Dämonen  . .  .**  (Kn.  16;  4  H.) 

Wieweit  wir  im  günstigsten  Fall  in  unseren  Forderungen 
bei  reiferen  Jugendlichen,  die  wir  vor  eine  ähnliche  Aufgabe 
wie  die  dichterische  Behandlung  eines  Schiffsunterganges  stellen, 
gehen  dürfen,  dafür  möchte  ich  aus  unserem  reichen  Material 
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zum  Schlufs  noch  folgende  Arbeiten  vorlegen,  die  mir  dem  idealen 
Ziel  nahe  zu  kommen  scheinen.  Es  ist  dabei  zu  beachten,  dafs 
die  Aufgabe  völlig  neu  und  unerwartet  kam  und  von  den  Schülern 
in  weniger  als  lÄ/4  Stunden  in  der  Form  gelöst  wurde,  in  der 
ich  sie  hier  vorlege,  dafs  wir  also  bei  günstigeren  Arbeitsbedin- 
gungen (längere  Zeitdauer  usw.)  noch  weit  bessere  Resultate 
erwarten  dürfen. 

„Im  vorigen  Frühjahr  glitt  ich  über  die  Wolken,  welche  die  Erde  mit 
dichtem  Nebelschleier  bedeckten.  Nur  einmal  sah  ich  hindurch,  gerade, 
wo  des  Atlantischen  Ozean  Wellen  schäumen.  Dort  sah  ich  einen  grofsen 
Ozeandampfer  mit  seinem  Riesenleib  die  Wellen  teilen,  die  in  hohen  Bogen 
um  den  Bug  spritzten  und  die  grofse  Geschwindigkeit  anzeigten,  welche  er 
unbekümmert  um  den  Nebel,  innehielt.  Auf  der  Kommandobrücke  geht 
der  wachthabende  Offizier  hin  und  her,  späht  nach  vorn  und  den  Seiten, 
als  wollte  er  mit  seinen  Augen  den  Nebel  durchdringen.  Dann  wendet  er 
sich  an  den  Mann  am  Steuerrad,  der  fortwährend  daran  dreht,  um  den 
nächsten  Kurs  zu  fahren."  —  »Was  meinen  Sie,  Claussen,  werden  wir  wohl 
den  Rekord  schlagen?"  —  „Sehr  wohl  möglich,  wenn  uns  kein  Hindernis 
in  den  Weg  kommt.  Bei  diesem  Nebel  fahren  ja  doch  alle  Schiffe  lang- 
samer." Und  er  sieht  auf  seinen  Kompafs  vor  sich  und  läfst  das  Schiff 
weiter  durch  die  Fluten  sausen.  Unten  in  den  Gesellschaftsräumen  geht 
es  sehr  lustig  zu.  Die  Schiffsmusik  spielt  lustige  Weisen,  während  zwischen 
hübschen  Tischen  voll  Blumen  und  Licht,  flinke  Stewards  die  Gäste  be- 
dienen. In  einer  gemütlichen  Ecke  sitzen  einige  deutsche  Herren  bei 
ihrem  Skat.  Ein  Amerikaner  sitzt  dabei,  um  das  Spiel  zu  lernen."  Immer 
rin  was  Beene  hat!"  ruft  der  dicke  Brauereibesitzer  aus  Mexiko.  „Uas 
meint  das?"  frägt  bescheiden  der  Amerikaner  und  es  wird  ihm  erklärt.  

Auf  der  Kommandobrücke  steht  neben  dem  Offizier  der  Quatermeister. 
Beide  starren  nur  immer  wortlos  in  den  Nebel.  Der  Steuermann  sieht 
immer  auf  den  Kompafs  und  dreht  dann  wieder  am  Rad.  „Merken  Sie 
nicht,  Johannsen,  dafs  es  kälter  wird?"  sagt  der  Offizier.  Der  Quatermeister 
sieht  sich  um,  als  wenn  man  die  Kälte  sehen  könnte.  „Ja,  ich  merke  auch 
dasselbe.  Richtig  das  Thermometer  fällt  rapide.  Es  könnte  ja  sein,  dafs 
ein  Eisberg  in  der  Nähe  ist."  Sie  sehen  sich  erschrocken  an.  Der  Offizier 
schickt  einen  Matrosen  als  Wache  vorn  an  die  Spitze  des  Schiffes.  Ich 
hätte  ihm  gerne  zugerufen:  „Kehre  um!  Du  bist  in  Gefahr!"  doch  ich 
konnte  ja  leider  nicht.  Ich  sehe  schon  in  dem  Nebel  den  Eisberg  näher 
und  näher  schwimmen  und  will  ihn  hell  beleuchten,  damit  ihn  die  Mann- 
schaft auf  dem  Schiffe  sehe,  doch  dicke  Wolken  versperren  meinen  Strahlen 
den  Weg. 

Unten  im  Speisesaal  wird  es  einsamer,  denn  es  ist  Schlafenszeit.  In 
einigen  Ecken  sitzen  noch  gemütliche  Gruppen.  Dort  sitzt  auch  der  Ozean- 
renommist und  erzählt:  „Was?  Eisberge?  Die  gibts  hier  ja  gar  nicht  mehr. 
Ich  bin  doch  auf  meinen  soundsoviel  Fahrten  noch  keinem  begegnet,  und 
wenn  mal  wirklich  einer  ankommt  so  fährt  man  drum  ?rum.  So  'nen  kleinen 


Digitized  by  Google 


120 


Zehntes  Kapitel. 


Knacke  kann  ja  auch  jedes  moderne  Schiff  mit  seinen  Doppelböden  aus- 
halten." 

In  der  anderen  Ecke  wird  noch  weiter  der  Skat  „gedroschen".  Karo 
heifst  der  Hund!"  ruft  einer,  und  der  Jankee  will  wieder  wissen:  „Uas  für 
ein  Hund?"    So  amüsiert  man  sich  da  unten. 

Voll  Unruhe  schreiten  jetzt  die  Offiziere,  die  Augen  nach  vorn  im 
Nebel,  auf  der  Kommandobrücke  hin  und  her.  Sie  ahnen,  dafs  ein  Eisberg 
sich  naht,  wollen  aber  nicht,  bevor  sie  etwas  genaues  davon  wissen,  die 
ungeheure  Schnelligkeit  vermindern,  um  des  Recordes  willen.  —  —  — 
Dumpf  ertönt  das  Nebelhorn  und  sendet  warnende  Töne  aus.  —  Uh  —  Uh 

 .   Als  ob  er  sich  darüber  lustig  machen  wollte,  taucht  plötzlich. 

ein  weiser  Riese  aus  dem  Nebel;  60  Meter  oder  höher,  ragt  seine  eisige 
Wand  aus  dem  Nebel  und  treibt  auf  das  Schiff  zu.  Einen  Augenblick 
erstarrt  alles  auf  Deck,  dann  ist  der  Offizier  schon  am  Maschinentelegraph 
und  stellt  den  Hebel  auf  „Volldampf  rückwärts!"  Die  elektrischen  Klingeln 
rasseln  und  sofort  wird  ein  leichtes  Zittern  des  Schiffes  vernommen ;  die 
Schrauben  drehen  sich  rückwärts.  Doch  das  Schiff  hat  zu  grofse  Geschwin- 
digkeit; alle  auf  Deck  wissen:  5  Minuten  wird  das  Schiff  noch  vorwärts 
gehen.  Und  es  ist  auch  schon  zu  spät!  Man  hört  einen  lauten  Krach, 
der  durch  das  ganze  Schiff  dringt.  Im  ersten  Augenblick  hat  alles  den 
Kopf  verloren.  Schnell  wird  der  Kapitän  von  dem  Schaden  benachrichtigt. 
Er  gibt  schnell,  ohne  viel  Zaudern,  seine  Befehle.  Die  Mannschaften 
machen  die  Rettungsboote  klar,  während  zur  Beruhigung  die  Kapelle  auf 
dem  Achterdeck  spielte.  Sogleich  sind  auch  die  grofsen  elektrischen  Ma- 
schinen in  Betrieb  gesetzt,  die  ihre  weit  durchdringenden  Hilferufe  übers 
Meer  senden.  Sie  werden  auch  erhört,  doch  sind  die  rettenden  Schiffe 
noch  weit  entfernt  und  das  erste  gelangt  erst  nach  4  Stunden  an  den  Ort 
des  Unglücks. 

Währenddessen  sind  die  Rettungsboote  heruntergelassen,  aber  nur 
halb  gefüllt,  da  die  Passagiere  glauben,  das  Schiff  würde  sich  halten  können. 
So  ging  eine  grofse  Anzahl  Menschen  zu  Grunde."   (Kn.  15;  10  H.) 

Meine  Blicke  fielen  auf  ein  strahlend  hell  erleuchtetes  Schiff.  Im 
Scheine  bunter  Lampen  drehten  sich  auf  dem  breiten  Decke  lustige  Paare 
nach  dem  Takt  eines  Walzers.  Lautes  Lachen  und  Scherzworte,  die  hin 
und  her  flogen,  übertönten  manchmal  die  Musik.  Trotz  des  kühlen  Abends 
hatten  die  Damen  ihre  ausgeschnittenen  Gesellschaftstoiletten  an.  Eben 
war  der  Walzer  verklungen,  und  die  Paare  begaben  sich  Arm  in  Arm  in 
den  festlich  geschmückten  Salon.  Da  tauchen  hinten  an  dem  schwarzen 
Loch,  das  zu  den  Heizräumen  führt,  zwei  schwarze  Köpfe  auf,  und  sehn- 
süchtig starrten  vier  Augen  auf  die  Fenster  des  Saales.  Doch  nach  einiger 
Zeit  verschwanden  die  beiden  Heizer  wieder.  Vergebens  versuchte  ich 
ihnen  nachzuschauen;  das  Loch  war  zu  tief.  Indessen  hatte  die  Musik 
innen  wieder  einen  flotten  Tanz  begonnen. 

Plötzlich  aber  erschütterte  ein  gewaltiger  Stöfs  den  Leib  des  Schiffes. 
Es  brach  die  Musik  ab.  Ich  hörte  drinnen  einige  Damen  aufschreien; 
Gläser  Btürzten  zu  Boden.  Aus  seiner  Kajüte  sprang  der  Kapitän  mit  ein 
paar  Sätzen  auf  die  Kommandobrücke.   „Was  ist  geschehen?"  rief  er  dem 
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ersten  Steuermann  zu.  „Wir  sind  von  einem  treibenden  Wrack  angerannt. " 
„Wo  ist  das  Leck?"  „Ich  glaube  im  Heizraum."  Der  Kapitän  sprang  ans 
Telefon:  „Steht  Wasser  im  Heizraum?"  „Ja,  um  Gottes  willen  öffnen  Sie 
die  Schotten  wieder.  Wir  müssen  sonst  alle  ertrinken.44  Ein  Knopf  öffnete 
augenblicklich  die  Türen,  da  hörte  ich,  wie  der  Kapitän  mit  heiserer 
Stimme  zum  ersten  Offizier  sagte:  „Der  Wasserdruck  ist  zu  grofs.  Die 
Schotten  schliefsen  nicht  mehr."  Dann  ertönte  seine  Stimme  klar  und 
laut  über  das  Deck:  „Alle  Mann  an  die  Pumpen!" 

Indessen  war  unten  auf  Deck  ein  wüster  Lärm  losgegangen.  Die 
Herren  und  Damen  drängten  in  ihren  Gesellschaftskleidern  zu  den  Rettungs- 
booten. Rücksichtslos  stiefsen  die  Herren  die  Damen  zurück,  um  selbst 
zu  den  Booten  zu  kommen.  Die  zierliche  Gräfin,  die  der  Baron  angeblich 
so  heifs  liebte,  lag  wimmernd  auf  dem  Boden,  so  stark  hatte  sie  ihr  Geliebter 
bei  Seite  geschleudert.  Die  Bestie  im  Menschen  war  erwacht.  Mit  Faust- 
stöfsen  suchten  die  Männer  einander  von  den  Booten  fortzubringen.  Nur 
wenige  hielten  sich  zurück.  Der  Lärm  wuchs  immer  mehr:  Die  zurück- 
gedrängten Frauen  und  Kinder  weinten,  die  Herren  brüllten  und  sahen 
sich  mit  blutunterlaufenen  Augen  an.  Jeder  erblickte  in  dem  andern  seinen 
Todfeind.  Die  gesellschaftliche  Tünche  war  abgefallen,  der  nackte,  brutale 
Mensch  kam  zum  Vorschein.  Da  sprangen  Schiffsoffiziere  mit  geladenen 
Revolvern  vor  die  Rettungsboote  und  schrieen:  „Wir  müssen  das  Schiff 
verlassen.  Zuerst  besteigen  die  Damen  und  Kinder  die  Schiffe.  Dann  erst 
die  Herren.  Wer  keine  Ordnung  hält,  wird  sofort  niedergeschossen."  Ein 
wüstes  Brüllen  und  Schreien  war  die  Antwort;  die  Männer  versuchten 
trotzdem  die  Boote  zu  besteigen.  Da  krachte  ein  Schufs.  Ein  Herr  brach 
zusammen.  Über  seine  weifse  Hemdbrust  rieselte  ein  dünner  Blutbach. 
Auch  das  half  noch  nicht;  erst  als  ein  zweiter  und  dritter  getroffen  war, 
begannen  die  Männer  zurückzuweichen  und  den  Frauen  Platz  zu  machen. 

Hastig  drängten  diese  in  die  Schiffe  und.  achteten  nicht  darauf,  dafs 
ihre  schönen,  teuren  Kleider  zerrissen.  In  Fetzen  hingen  sie  herab.  Mütter 
hatten  ihre  Kinder  an  der  Hand  und  wollten  nicht  eher  einsteigen,  als  bis 
ihre  Lieblinge  geborgen  waren.  Endlich  schien  keine  Frau  mehr  an  Bord 
zu  sein.  Doch,  da  hinten  stand  noch  eine  ältere  Dame.  Hastig  sprang  der 
Offizier  hin:  „Sie  müssen  schnell  einsteigen,  das  Schiff  fährt  sonst  ab." 
Aber  sie  schüttelte  still  das  Haupt:  „Ich  bleibe  bei  meinem  Mann.  Vierzig 
Jahre  haben  wir  uns  nicht  getrennt,  wir  wollen  es  auch  nicht  im  einund- 
vierzigsten.  Ein  Tod  soll  uns  vereinen."  Der  Offizier  sprang  in 

das  Boot;  es  senkte  sich  langsam  und  schlug  mit  leisem  Knall  auf  das 
Wasser  auf.  Schnell  Stiels  der  Offizier  ab,  und  langsam  unter  den  takt- 
mäfsigen  Ruderschlägen  von  sechs  Matrosen  entfernte  sich  das  lezte  Rettungs- 
boot von  der  „England". 

Indessen  hatte  der  Kapitän  die  noch  übrigen  Matrosen  teils  an  die 
Pumpen  verteilt,  teils  ihnen  befohlen,  Bretter  loszureifsen,  um,  wenn  möglich 
noch  ein  Flofs  zu  bauen.  Allein  die  Planken  spotteten  jeden  Versuchs, 
und  so  mufste  man  an  etwas  anderes  denken.  Einige  Herren  stürzten  sich 
mit  einem  Rettungsgürtel  in  das  Wasser.  Doch  die  Kälte  tötete  sie  bald. 
Jetzt  sah  ich  hinten  am  Horizont  einen  Rauchstreifen.   Ich  hoffte  das 


Digitized  by  Google 


122  Zehntes  Kapitel. 

Schiff  würde  sich  nähern.  Meine  Hoffnung  erfüllte  sich.  Das  Schiff  steuerte 
gerade  auf  die  Unglücksstätte  zu.  Es  schien  durch  drahtlose  Telegrafie 
herbeigerufen  zu  sein.  Die  Rettungsboote  fuhren  ihm  entgegen  und  wurden 
aufgenommen. 

Dann  sandte  es  selber  Boote  aus  und  liefs  die  Passagiere  des  sinkenden 
Schiffes  herüberholen.   Auch  die  Mannschaft  wurde  gerettet. 

Nur  der  Kapitän  weigerte  sich  sein  Schiff  zu  verlassen.  Stolz  stand 
er  auf  der  Kommandobrücke,  als  der  Dampfer  immer  tiefer  sank. 

Dann  schlössen  Bich  mit  hohlem  Gurgeln  die  Wellen  über  dem  stolzen 
Schiff."    (Kn.  19;  4  H.) 
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Phantasie  im  Erlebnis-  und  Beobachtungsaufsatz. 

Wenn  ein  Kind  über  eigene  Erlebnisse  oder  Beobachtungen 
berichtet,  so  hält  es  sich  meist  an  die  Wahrnehmungen,  die  es 
dabei  gemacht  hat.  Doch  sind  eben  diese  Wahrnehmungen  in 
der  Regel  so  ungenau  und  lückenhaft  und  werden  so  kritik-  und 
wahllos  hingenommen,  dafs  man  nach  dem  kindlichen  Bericht 
das  wirkliche  Bild  oft  kaum  wiederkennt.  Für  den  Erzieher 
wird  es  hier  nicht  leicht,  richtig  einzugreifen.  Hat  er  seine 
Freude  an  den  kleinen  Fälschungen,  die  das  Kind  ganz  harmlos 
vornimmt,  so  darf  er  sich  nicht  wundern,  dafs  es  bei  Gelegen- 
heit auch  von  dem  objektiven  Tatbestand  abweicht,  wo  es  auf 
genaue  und  richtige  Angaben  ankommt  und  eine  Veränderung 
aus  sittlichen  und  allgemein  unterrichtlichen  Gründen  nicht  ge- 
stattet werden  kann.  Bei  einer  solchen  Gefahr  aus  ästhetischen 
Rücksichten  in  gewisser  Hinsicht  Milde  üben  zu  wollen,  würde 
jeder  vernünftigen  Erziehungsnorm  widersprechen.''  Wir  werden 
niemals  erlauben,  dafs  Kinder  eigene  Erlebnisse  in  ihrem  Aufsatz 
zurechtfrisieren,  um  damit  Eindruck  zu  machen.  Kommt  auch 
einmal  die  Phantasiebetätigung  zu  kurz,  so  ist  das  kein  Nach- 
teil gegenüber  dem  gewaltigen  Schaden,  den  wir  anrichten  können, 
wenn  wir  das  Kind  in  Gefahr  bringen,  seine  Liebe  zur  Wahrheit 
und  sein  Gefühl,  die  Wahrheit  über  alles  zu  stellen,  auch  nur 
einen  Augenblick  schwankend  zu  machen.  Wir  werden  darum 
immer  mit  grofser  Vorsicht  an  die  Frage  herantreten,  ob  und 
wieweit  wir  dem  Kinde  und  Jugendlichen  auch  eine  Betätigung 
der  Phantasie  im  Erlebnis-  und  Beobachtungsaufsatz  zugestehen 
dürfen. 

Die  Versuchsthemen :  „Die  Strafse,  in  der  wir  wohnen"  und 
„Vom  Schüler,  der  mit  den  Schularbeiten  nicht  fertig  wird" 
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scheinen  in  ihrer  Nüchternheit  und  Begrenztheit  die  Phantasie 
von  der  Mitarbeit  überhaupt  auszuschliefsen.  Tatsächlich  ist 
dem  abe/  nicht  so.  Und  so  werden  wir  zu  untersuchen  haben, 
worin  hier  die  Tätigkeit  der  Phantasie  besteht  und  ob  wir  ihr 
bei  Bearbeitung  dieser  und  ähnlicher  Themen  irgendwelche  Be- 
rechtigung zuerkennen  dürfen. 

Das  ganze  Strafsenbild  wird  von  9— 11jährigen  mit  wenig 
Ausnahmen  in  ein  bis  vier  Sätzen  entworfen.  Entweder  ist  da- 
nach der  Stoff  erschöpft:  Die  Kinder  geben  von  der  Strafse  nur 
den  Namen  und  einige  unwesentliche  Dinge,  die  sie  da  täglich 
erleben  und  schliefsen  damit.  Oder  die  Phantasie,  die  zu  diesem 
Thema  nicht  genügend  Stoff  beibringen  kann,  wandert  zu  etwas 
anderem,  wobei  es  ihr  aber  auch  nicht  gelingt,  länger  zu  ver- 
weilen, weil  sie  in  falscher  Richtung  nach  Stoffen  sucht  oder 
sich  von  der  dürren  Frage:  Was  tat  ich?  Was  tat  ich  dann? 
Was  erlebte  ich?  leiten  läfst. 

Die  Strafse  in  der  wir  wohnen. 

1.  „Ich  wohne  mit  meinen  Eltern  in  die  Strafse,  die  hei f 8t  am  schwarzen 
Meer  Nr.  113.  Am  schwarzen  Meer  fährt  die  Strafsenhahn  Nr.  2.  Des  Nach- 
mittags scheint  die  Sonne  drüben  auf  die  andere  Seite.  Wo  die  Sonne 
hinscheint  da  spielen  wir  Mageis.  Am  Mittwoch  habe  ich  Greisel  gelaufen. 
Als  es  Vier  geworden  war  da  bin  nach  der  Kindervolksküche  gegangen 
und  habe  dort  Bücher  gelesen.  Um  sechs  uhr  bin  ich  nach  Hause  gegangen. 
Da  habe  ich  Abendbrodt  gegessen  da  habe  ich  mihr  ins  Bett  gelegt.  Da 
bin  ich  ein  geschlafen.  Da  schlief  ich  ein  da  hörte  ich  das  unser  Peter 
vor  die  Küchentür  und  Maukte  da  habe  ich  ihn  Milch  gegeben."  (K.  9;  11.  V.) 

2.  „Wir  wohnen  im  alten  Postweg.  Da  können  wir  jeden  Tag  serviel 
sehn.  Gestern  habe  ich  ein  sehr  grofses  Unglüg  gesehen.  Gestern  nach- 
mittag ist  das  gewesen.  Als  ich  Mitag  gegesen  habe  sagte  ich  zu  meinem 
Vater  ob  ich  nach  draufsen  darf  da  sagte  mein  Vater  ja.  Da  ging  ich  nach 
draufsen.  Als  ich  eine  kurze  weile  gestanden  habe  kam  ein  Auto  vom 
Postweg  und  ein  von  der  Föhrenstrafse  und  der  vom  Postweg  gekommen 
ist  rante  gegen  den  anderen  und  der  ist  gleich  in  der  miten  durch  geblafst 
und  der  Mann  der  auf  den  Auto  gesessen  hat  ist  gleich  tot  gegangen  da 
kam  kleich  der  Sanätetswagen  und  hat  im  weg  geholt,  da  war  es  Abend, 
und  da  ging  ich  nach  Hause,  und  dan  muste  ich  zu  Bett."  (K.  11;  0  V.) 

Abgesehen  davon,  dafs  die  Phantasie  in  diesen  Arbeiten 
sich  darin  betätigt,  dafs  sie  vom  Thema  abschweift,  könnte  man 
bei  der  Stelle  wo  der  Verfasser  der  zweiten  Niederschrift  erzählt, 
dafs  eine  Auto  „in  der  mitten  durch  geblafst  ist"  an  Mitarbeit 
der  Phantasie  denken.  Richtiger  wird  man  aber  annehmen,  dafs 
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diese  Ungenauigkeit  in  der  Schilderung  nicht  auf  Phantasie, 
sondern  vielmehr  auf  dem  Unvermögen  beruht,  das  Gesehene 
sprachlich  wiederzugeben.  Von  brauchbarer  Phantasietätigkeit 
ist  jedenfalls  bei  diesen  Geistesprodukten  auch  nicht  ein  leiser 
Anfang  zu  bemerken. 

Überhaupt  ist  bei  dem  Thema  „Die  Strafse,  in  der  wir  wohnen" 
so  häufig  es  von  den  kleinen  Schülern  gewählt  wurde,  doch  recht 
wenig  herausgekommen.  Nachdem  der  Name  der  Strafse  ge- 
nannt ist,  schwenken  die  meisten  ab,  um  ein  Erlebnis  auf  der 
Strafse  oder  im  Hofe  oder  eigenem  Hause  zu  erzählen. 

Mit  der  Strafse  hat  die  Geschichte  meist  herzlich  wenig 
zu  tun. 

„Ich  wohne  in  der  Alfelderstrafse  Nr.  34.  Alfeld  hört  sich  gerade  so 
an,  als  wie  eine  schöne  Stadt  bei  dem  Harze.  Ich  spielte  eines  Tages  auf 
unserem  Hofe,  da  tönte  es  auf  einmal  lautes  gebimme,  das  erste  mal  gugte 
ich  nicht  hin  den  ich  dachte  es  sei  die  Elektrische,  die  in  der  Hamburger- 
chaussee in  der  Hastedterchaussee  fahren.  Aber  zum  zweiten  mal  da 
klingelte  es  so  lange  das  ich  dachte  das  kann  garkeine  Strafsenbahn  sein. 
Und  ich  guckt  mal  zu  und  da  war  es  eine  Feuerwehr.  Ich  lief  mit  aber 
sie  für  so  weit  das  ich  garnicht  mitlaufen  konnte,  da  ging  ich  wieder  nach 
Hause.  Es  dauerte  aber  nicht  lange,  da  kam  ein  Wagen  heran  gebraust,  da 
lief  ich  nicht  mit,  denn  die  fuhr  denselben  Weg.  So  geht  es  in  unserer 
Strafse  her.  Und  das  war  auf  den  Sonnabend.  Da  ward  es  Abend  und 
wir  gingen  zu  Bett."   (K.  11;  0  V.) 

Nicht  wie  die  Strafse  aussieht,  wie  sie  sich  in  der  letzten 
Zeit  verändert  hat,  oder  wie  sie  nach  Erzählung  der  Eltern  früher 
ausgesehen  hat,  erscheint  den  Kleinen  erwähnenswert.  Es  sind 
ganz  andere  Dinge,  die  ihnen  dieser  oder  jener  Winkel  der  Strafse 
zu  erzählen  weifs. 

Ein  Strafsenbild  zu  geben,  dazu  bot  auch  das  Rolandthema 
gute  Gelegenheit.  Da  Roland  Strafsen  und  Marktplatz  immer 
vor  sich  sieht,  so  ist  es  natürlich,  dafs  in  seinem  Gespräch  mit 
dem  Monde  oft  davon  die  Rede  ist.  Hier  war  notwendig  die 
Phantasie  beteiligt.  Sollten  doch  Strafsen  und  Häuser  in  Rolands 
Nähe  gleichsam  von  dessen  Standpunkt  aus  betrachtet  und  dessen 
Ansichten  über  diese  seine  nächste  Umgebung  ausgesprochen 
werden.  Wir  bemerken  jedoch,  dafs  hier  weniger  ein  äufseres 
Bild,  als  eine  subjektive  Betrachtung  dieses  Bildes,  durch  Phan- 
tasie gewonnen  wird. 

„Gegen  Ende  des  vorigen  Jahrhunderts  erfand  man  die  Elektrische. 
Die  macht  so  ein  Skandal,  dafs  es  zum  Weglaufen  ist.  Kling  ling  ling  ling 
geht  es  den  ganzen  Tag.    Eine  vorbei,  andere  kommt.   So  geht  es  den 
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ganzen  Tag.  Abends  wird  es  noch  schlimmer.  Bald  jeden  Augenblick 
kommt  ein  so  greller  Schein  zu  mir  (d.  i.  Roland)  herauf,  dafs  ich  jeden 
Augenblick  denke,  ich  müfste  erblinden."   (E.  12;  2  H.J 

Recht  einfach  und  dabei  doch  nicht  ganz  ohne  Poesie  sieht 

sich  bisweilen  das  Bildchen  an,  das  der  Mond  von  seiner  hohen 

Warte  aus  nach  den  Ausführungen  10 jähriger  zu  sehen  bekommt: 

„.  .  .  und  ich  sah  alle  die  Laternen,  die  aussahen  wie  kleine  Glüh- 
würmchen. Nur  wenige  Wagen  fuhren  durch  die  Strafsen  und  ein  Schutz- 
mann ging  leise  durch  den  Schatten  der  Häuser.  Bald  wurde  es  Morgen 
und  das  Treiben  der  Menschen  fing  wieder  an,  die  Elektrischen  fuhren, 
am  Freihafen  drehten  sich  die  grofsen  Krahne  wieder,  und  langsam  fuhr 
ein  Dampfer  von  einem  kleinen  gezogen  in  den  Hafen.  Dann  stieg  die 
Sonne  empor.-   (K.  10;  6  H.) 

Der  Kleine  hält  sich  nicht  bei  Einzelheiten  auf.  Nur  von 
alltäglichen  Dingen,  über  die  schon  jedes  kleine  Kind  redet, 
weifs  er  zu  berichten.  Dabei  ist  aber  doch  schon  das  Bemühen 
bemerkbar,  Stimmung  in  das  Bild  zu  bringen. 

Wie  ganz  anders  der  Jugendliche,  wenn  er  ein  Bild  der 
Umwelt  malt!  Ganz  andere  Mittel  stehen  ihm  zur  Verfügung. 
Vor  allem,  wo  er  auch  seinen  Blick  hinwendet,  sieht  er  viel 
mehr.  Er  würde  nicht  schlechthin  von  Wagen,  von  Häusern, 
von  Strafsenlaternen  sprechen;  sondern  auch  angeben,  was  für 
Wagen  da  fahren,  und  was  an  ihnen  Besonderes  ist,  ob  es  vor- 
nehme Häuser  sind  oder  armselige  niedrige  Baracken  usw.^ 

Es  frägt  sich,  ob  die  Bereicherung,  die  der  Erlebnis-  und 
Beobachtungsaufsatz  des  Jugendlichen  dadurch  erfährt,  dafs  dieser 
viel  mehr  Einzelheiten,  Beziehungen  und  nähere  Bestimmungen 
der  Dinge  und  Vorgänge  auffafst  und  so  auch  bei  Schaffung 
eigener  Bilder  durch  die  Phantasie  hinzufügt,  mit  der  Ob- 
jektivität der  Darstellung  Schritt  hält,  oder  ob  die  Fähigkeit, 
mehr  zu  geben,  eine  Gefahr  für  den  Wahrheitsgehalt  des  Berichtes 
bedeutet.  Bei  kritischer  Betrachtung  des  uns  vorliegenden  Ma- 
terials ergibt  sich,  dafs  die  Fälschungen  von  Erlebnissen  und 
Beobachtungen  beim  Jugendlichen  nicht  fehlen,  dafs  sie  aber 
meist  einen  anderen  Grund  haben  als  beim  Kinde.  Während 
dieses  häufig,  ohne  es  zu  wissen,  ungenau  wiedergibt,  einfach 
deshalb,  weil  es  ungenau  aufgefafst  hat  oder  weil  ihm  der  sprach- 
liche Ausdruck  für  das  vielleicht  richtig  Aufgefafste  nicht  zur 
Verfügung  steht,  daneben  freilich  auch  aus  Gefallsucht  fälscht, 
nimmt  der  Jugendliche  fast  nur  darum  Änderungen  an  Erinne- 
rungen vor,  um  bei  Leser  und  Hörer  eine  gröfsere  Wirkung  zu 
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erzielen.  Fällt  also  beim  Kinde  die  Fälschung  in  der  Regel  in 
den  Moment  der  Apperzeption,  so  wird  sie  beim  Jugendlichen 
oft1  erst  dann  vorgenommen,  wenn  irgendeine  äufsere  Veran- 
lassung da  ist,  die  eigenen  Erinnerungen  anderen  mitzuteilen. 
Nun  erst  setzt  beim  Jugendlichen  die  eigentliche  Phantasiearbeit 
ein,  indem  sie  hier  ausschmückt  und  übertreibt,  dann  wieder  als 
Erlebnis  eines  nahen  Bekannten  oder  gar  als  eigenes  angibt,  was 
überhaupt  nicht  oder  von  einem  gänzlich  Unbekannten  erlebt 
wurde.  Wir  sehen,  wie  hier  bei  dem  Jugendlichen  und  besonders 
bei  dem  reiferen  die  Fähigkeit,  Nichterlebtes  durch  die  Phantasie 
so  lebendig  und  lebenswahr  zu  gestalten,  wie  wenn  es  wirklich 
von  ihm  erlebt  wäre,  verhängnisvoll  wird.  Daraus  ergibt  sich 
die  pädagogische  Aufgabe.  Wird  es  beim  Kinde  vor  allem  not- 
wendig sein,  die  Beobachtung  zu  schärfen  und  die  Fehler,  die 
es  dabei  macht,  allmählich  zu  verringern,  so  wird  sich  beim 
Jugendlichen  unsere  Aufmerksamkeit  vor  allem  auch  darauf 
richten,  dafs  er  seine  Beobachtungen  scharf,  klar  und  exakt 
wiedergibt. 

Nicht  allen  Änderungen  an  Beobachtungen  und  Erlebnissen 
werden  wir  jedoch  bei  den  literarischen  Arbeiten  der  Jugend- 
lichen ein  strenges  Verbot  entgegen  stellen.  In  zwei  Fällen  werden 
sie  uns  sogar  in  hohem  Grade  erwünscht  erscheinen  und  Förde- 
rung verdienen.  Das  ist  einmal,  wenn  es  sich  um  formales  Ge- 
stalten der  Erinnerungen  handelt  und  dann  wenn  ein  inhaltliches 
Hinzudichten  wie  z.  B.  bei  unseren  Mondthemen  literarisch  gleich- 
sam verlangt  und  demnach  so  ausgeführt  wird,  dafs  sittliche 
Normen  dabei  nicht  verletzt  werden. 

Wenn  z.  B.  bei  einem  Wandervogelbild,  das  im  wesentlichen 
auf  eigenem  Erleben  beruht,  kleine  Gespräche  in  Mundart,  eine 
drollige  Episode,  ein  gehaltvolles  Naturbild  u.  a.  eingeschoben 
werden,  die  in  Wirklichkeit  nicht  erlebt  sind,  aber  zur  Belebung 
des  Bildes  beitragen,  so  läfst  sich  gegen  solche  Einfügung  nichts 
einwenden.  Auch  werden  wir  gestatten,  dafs  kleine  Erlebnisse 
mit  Beobachtungen,  die  vielleicht  bei  verschiedenen  Gelegenheiten 
und  an  verschiedenen  Stellen  gemacht  wurden,  in  ein  solches 


1  Welche  Fälschungen  von  Personen  jeden  Alters  und  Geschlechts 
besonders  dann  vorgenommen  werden,  wenn  es  sich  um  verlangte  Angaben 
z.  B.  bei  Zeugenaussagen  handelt,  ist  aus  der  Psychologie  der  Aussage 
genugsam  bekannt. 
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Bild  zusammen  geschoben  werden,  wenn  das  Bild  dadurch  ge- 
haltvoller wird,  ohne  doch  an  innerer  Geschlossenheit  einzubüfsen. 

Überblicken  wir  danach,  welche  Rolle  die  Phantasie  im  Be- 
obachtungs-  und  Erlebnisaufsatz  spielt,  so  können  wir  sagen,  dafs 
ihr  auch  bei  dieser  Arbeit  auf  jeder  Stufe  eine  wichtige  Rolle 
zukommt,  dafs  es  aber  besonders  feiner  erziehlicher  und  unter- 
richtlicher Mafsnahmen  bedarf,  wenn  sie  nicht  mehr  Schaden 
als  Nutzen  stiften  soll.  Sind  es  dabei  besonders  die  kleinen 
eigenen  Erlebnisse,  die  sich  gern  von  der  Phantasie  gestalten 
lassen,  so  scheint  die  Welt  des  Alltags,  die  für  den  reifen  Dichter 
ein  unerschöpfliches  Gebiet  ist,  Kind  und  Jugendlichen  nur  wenig 
Stoff  zur  Phantasiebearbeitung  darzubieten. 
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Die  rührende  Szene. 

Bei  den  bisher  besprochenen  Phantasieleistungen  trat  die 
Darstellung  menschlicher  Innenvorgänge  durchaus  zurück.  Meist 
wurde  ein  sachlicher  Bericht  von  einem  äufseren  Geschehen  oder 
Sein,  von  wirklichen  und  unwirklichen  Wesen,  von  Naturereig- 
nissen und  Menschenschicksalen  gegeben.  Und  überall  half  die 
Phantasie  mit  all  den  Mitteln,  die  ihr  von  der  Kindheitsstufe  an 
zu  Gebote  stehen,  dieses  äufsere  Bild  recht  anschaulich  und 
lebendig  zu  machen.  Wird  man  nun  auch  annehmen  dürfen,  dafs 
dem  Kinde  und  dem  Jugendlichen  die  Darstellung  eines  bedeu- 
tungsvollen äufseren  Geschehens  mehr  zusagt,  als  die  Behandlung 
seelischer  Vorgänge,  die  sich  in  kleinem  Kreis,  vielleicht  in  der 
Stille  einer  Krankenstube,  in  der  Zelle  eines  Gefangenen,  in  der 
Hütte  eines  Armen  abspielt?  Das  ist  ohne  Frage  richtig  und 
sicher  auch,  dafs  das  gröfsere  Können  auf  jenem  ersten  Gebiet 
zu  finden  ist.  Aber  bei  dem  uns  vorliegenden  Material  liegt  doch 
die  Sache  offenbar  so:  Die  Aufgabe,  die  gestellt  war,  bestimmte 
für  die  Bearbeitung  von  vorneherein  die  Richtung,  in  der  sich 
die  Gedanken  bewegten.  Wenn  das  Kind  von  einem  Schiffs- 
untergang erzählen  soll,  so  bemüht  es  sich  eben  ein  Gemälde 
von  anschaulicher  Kraft  und  objektiver  Wahrheit  zu  entwerfen, 
wenn  es  ein  Naturbild  entwirft,  so  spricht  es  von  dem,  was  es 
dabei  innerlich  schaut,  was  die  Phantasie  hinzudichtet  und  woran 
es  sich  dabei  erinnert,  ist  aber  weit  davon  entfernt,  etwa  die 
inneren  Vorgänge  des  Naturerlebens  darzustellen.  Und  so  ist 
es  denn  auch,  wenn  wir  ein  Thema  geben,  das  weniger  auf  ein 
packendes  äufseres  Bild,  als  auf  subjektive  persönliche  Zustände 
und  Vorgänge  hinwies,  das  also  mehr  Gefühle  als  Anschauungen 
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und  Vorstellungen  erweckte.   Bei  unserem  Versuch  hatte  das 
„Trostgespräch  des  Mondes  mit  dem  Kranken"  in  der  Tat  diese 
schon  vorher  erwartete  Wirkung.  Hier  schuf  die  Phantasie  zahl- 
reicher kleiner  Bearbeiter  Situationen  und  Gedanken,  in  denen 
Gefühle  des  Mitleids,  der  Rührung,  der  Hoffnung  und  Freude» 
der  Sorge,  Angst  und  Traurigkeit  und  vieler  anderer  erregt 
wurden  und  den  Leser  mehr  beschäftigen  mufsten,  als  der  sonstige 
Inhalt.   Hier  handelte  es  sich  nicht  darum,  von  grofsen  Dingen 
und  Ereignissen  zu  reden,  sondern  die  Leiden  und  Gebrechen 
einer  Einzelpersönlichkeit  zu  behandeln.   Hier  sollte  nicht  ein 
gewaltig  ergreifendes  Gemälde  von  Menschenschicksalen  vor- 
geführt werden,  sondern  im  engen  Kreis  ein  trauriges  Bild  von 
Elend  und  Schwäche  gegeben,  aber  dann  zu  einer  ruhigen  fried- 
lichen Lösung  hingeführt  werden.   Dies  war  wenigstens  einer 
der  möglichen  Wege,  den  die  Phantasie  beim  Ergreifen  des 
Themas  gehen  konnte.   Ob  es  richtig  ist,  die  jugendliche  Phan- 
tasie auf  einen  solchen  Weg  zu  führen,  mag  noch  dahingestellt 
bleiben.  Die  Schüler  brauchten  ja  dieses  Thema  nicht  zu  wählen, 
wenn  es  ihnen  nicht  lag!    Aber  hier  zeigte  sich  einmal  wieder 
deutlich,  dafs  Neigung  zur  Lösung  eines  Problems  noch  keinerlei 
Garantie  für  das  Können  bietet,  und  dafs,  wenn  doch  einmal 
Themen  zur  Wahl  gestellt  werden  sollen,  wir  immer  nur  solche 
geben  sollten,  die  von  dem  Durchschnittskind  der  betreffenden 
Stufen  auch  gelöst  werden  können,  da  nur  die  Unterrichts- 
erfahrung zu  entscheiden  vermag,  ob  eine  Aufgabe  dem  Kinde 
angemessen  ist,  nicht  aber  der  Wunsch  des  Kindes.   Wir  stehen 
vor  der  Frage :  Was  leisten  die  Schüler  auf  dem  Gebiet  der  Dar- 
stellung des  Gefühlserregenden,  Subjektiv-Menschlichen  —  kurz 
der  rührenden  Szene  — ,  können  wir  dieser  Art  von  literarischem 
Jugenderzeugnis  irgendwelchen  Wert  beimessen? 

Um  eine  rührende  Szene  zu  schaffen  fehlt  dem  Kinde  vor 
allem  eine  notwendige  Voraussetzung,  das  ist  das  eigene  Erleben 
einer  solchen,  das  zugleich  mit  vollem  Bewufstsein  der  unglück- 
lichen Lage  in  der  Erinnerung  haften  bleibt.  Kinder  können 
tieftraurig  wie  Erwachsene  sein,  auch  über  das  Unglück  eines 
anderen;  aber  die  Trauer  geht  rasch  vorüber  und  ohne  später 
deutliche  Spuren  in  der  Erinnerung  zu  hinterlassen.  Wenn  wir 
also  Rührbilder  vorfinden,  so  sind  sie  bis  hinauf  ins  12.,  13.  Jahr 
nicht  echte  Kinderdichtungen,  sondern  Nachbildungen  oder  Nach- 
klänge von  Gehörtem  oder  Gelesenem.   Meist  fehlt  ihnen  der 
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Zauber  des  Kindertüinlichen.  Und  dadurch  verraten  denn  auch 
Arbeiten,  denen  nach  der  formalen  Seite  keine  Mängel  anhaften, 
dafs  der  Ursprung  nicht  rein  im  Kindergemüt  liegt. 

„Da  bemerkte  ich  ein  Fenster,  das  mir  freien  Einblick  in  das  Zimmer 
gewahrte.  An  einem  kleinen  Bettchen  safs  die  Mutter.  Sie  hielt  die  fieber- 
heifse  Hand  ihres  einzigen  Kindes.  Die  kleine  Lampe  auf  dem  Nachttisch 
verbreitete  einen  trüben  Schein.  Das  Kind  phantasierte  stark.  Da  legte 
die  Mutter  ihre  kühle  Hand  auf  die  heifse  Stirn  ihres  Lieblings.  Sofort 
wurde  das  Kind  ruhiger.  Sie  strich  ihm  das  wirre  Blondhaar  aus  der  Stirn. 
„Mutter,  Wasser!"  Die  Frau  erhob  sich  leise  und  holte  ein  Glas  mit 
Wasser.  Das  Kind  trank  in  durstigen  Zügen.  Dann  schlofs  es  die  fieber- 
glänzenden Augen,  um  in  einen  unruhigen  Schlaf  zu  verfallen.  Die  Mutter 
war  vor  dem  Bett  ihres  Lieblings  in  die  Knie  gesunken:  „Herr  Gott,  er- 
halte mir  mein  einziges  Kind!"  betete  sie.  .  .  ."   (M.  12;  11  H.) 

Trägt  dagegen  die  Arbeit  die  Züge  aus  dem  Erleben  des 
kindlichen  Verfassers  an  sich,  so  zeigt  dann  wieder  die  Armut 
und  Dürftigkeit  des  eigentlichen  Krankenbildes,  dafs  wenn  nicht 
fremde  Erfahrungen  aus  Lektüre  oder  Gespräch  hinzugenommen 
werden,  die  Aufgabe  ungenügend  gelöst  wird. 

Der  Kranke  kann  sich  „nicht  erheben"  „er  ist  zu  schwach"  „er  ist 
viel  kränker  als  er  war"  „er  war  besser"  „sah  besser  aus"  u.  8.  w. 

sind  die  nichtssagenden  ermüdenden  Ausdrücke,  mit  denen  sich 
das  sonst  selbständig  arbeitende  Kind  über  die  Schwierigkeit 
wegzuhelfen  sucht. 

„Ich  will  ein  Krankenhaus  besuchen.  Wenn  ich  in  der  Nahe  des 
Hauses  komme  bemerke  ich,  dafs  die  Strafse  viel  stiller  ist  als  die  anderen 
Straf sen.  Zuerst  gehe  ich  die  Treppe  herauf  und  komme  nach  der  Etage 
wo  der  Kranke  liegt.  Er  liegt  nicht  auf  einer  Holz-  sondern  auf  einer 
Drahtbettstelle.  Er  reicht  mir  die  Hand,  aber  erheben  kann  er  sich  nicht, 
er  ist  zu  schwach.  Ich  stelle  die  mitgebrachte  Blume  daneben  und  frage 
den  Arzt,  ob  es  noch  so  schlimm  wäre,  er  nickt,  dann  wende  ich  mich  zu 
dem  Kranken  und  frage,  ob  er  sich  wohl  fühle,  da  schüttelt  er  den  Kopf. 
Jetzt  kommt  die  Schwester  und  sagte:  „Der  Kranke  ist  viel  kränker  als  er 
war,  wir  geben  die  Hoffnung  auf  ihn  am  Leben  zu  behalten."  (K.  10;  0  H.) 

Selten  findet  man  eine  rührende  Szene  klar  und  einfach 

aufgezeichnet,  ohne  Sentimentalität  und  Rührseligkeit.  Und  doch 

können  wir  selbst  derartige  Produkte  nicht  gutheifsen.  Denn 

da,  wo  sie  eine  Lösung  des  Themas  bedeuten,  sind  sie  nichts 

anderes  als  das  blasse  Abbild  einer  kraftlosen  Jugendlektüre 

und  passen  zu  dem  von  Leben  und  Fröhlichkeit  übervollen 

Kindergemüt  so  wenig,  wie  der  Trauermarsch  zum  lustigen  Tanz. 

Nur  zu  leicht  würde,  wenn  wir  derartige  Früchte  anerkennen, 
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eine  ungesunde  Gefühlsschwelgerei  und  Künstelei  wachgerufen 
werden.  Denn  mag  es  auch  oft  ganz  schön  klingen,  so  ist  es 
doch  nur  abgegriffene  Scheidemünze. 

Man  stelle  sich  zu  folgenden  Arbeiten  12 — 13  jährige  Kinder 
in  der  ganzen  Frische  und  Lebendigkeit  ihres  Alters  vor,  und 
man  wird  sofort  das  Unnatürliche  und  Ungesunde,  das  in  diesen 
geistigen  Leistungen  liegt,  herausfühlen. 

1.  „  Traurig  blickte  der  Steuermann  bald  in  das  Wasser,  bald  zu  mir 
auf,  als  wollte  er  sagen:  „Lieber  Mond,  heute  ist  es  mir  unmöglich,  dafs 
ich  mein  Amt  gut  verwalte,  mir  ist  so  bange,  als  müfste  heute  ein  Unglück 
geschehen!"  Dann  senkte  er  wieder  das  Haupt  und  eine  Träne  rollte  lang- 
sam über  sein  wetterhartes  Antlitz,  auf  einen  Brief,  der  vor  ihm  lag.  „Ja, 
hätte  ich's  gewufst,"  murmelte  er,  als  ich  den  Brief  bekam,  damals  waren 
wir  noch  nicht  auf  dem  Meere ;  ich  hätte  zu  meinem  einzigen,  toten  Kinde 
gehen  können,  um  es  noch  ein  Mal  zu  sehen,  aber  ich  wollte  das  Schreiben 
aus  der  Heimat  erst  lesen,  wenn  ich  gemütlich  in  meiner  Kabine  safs  und 
mein  Pfeifchen  rauchte.   Ach,  meine  arme  Frau!"   (M.  12;  9  H.) 

2.  „In  einem  der  Häuser,  die  weit  anfserhalb  der  Stadtmauer  lagen, 
brannte  noch  ein  Licht.  Da  die  Vorhänge  nicht  zugezogen  waren,  konnte 
ich  ungehindert  in  das  Innere  des  Stübchens  hineinschauen.  Auf  einem 
ärmlichen  Bette  ruhte  eine  kranke  Frau.  Wer  mochte  es  sein?  Sie  sah 
abgehärmt  und  elend  aus.  Schnell  huschte  ich  zur  Haustür,  um  zu  sehen, 
wer  denn  die  arme  kranke  Frau  wäre.  „Brown"  stand  da,  Da  war  ich 
gewifs  in  England.  Als  ich  wieder  in  das  Zimmer  sah,  stand  da  ein  kleines 
Mädchen.  „Mary,"  sagte  die  Mutter,  mir  ist  so  warm,  öffne  doch  das 
Fenster."  Gehorsam  eilte  die  Kleine  zum  Fenster,  um  dem  Wunsche  ihrer 
Mutter  nachzukommen.  Sie  blieb  einen  Augenblick  stehen,  die  frische 
Nachtluft  einzuatmen.  Ich  hatte  also  Zeit  genug  sie  zu  betrachten.  Wie 
blafs  und  müde  sie  aussah.  Ärmlich,  aber  reinlich  war  sie  gekleidet  und 
hatte  zwei  so  liebe,  braune  Augen.  Sie  drehte  sich  langsam  um:  „Mutter, 
soll  ich  dir  eine  neue  Kompresse  auflegen?"  —  »Ach,  meine  Mary,  lafs  das 
nur,  es  nützt  doch  nichts.   Gib  mir  lieber  ein  paar  Tropfen.   Ich  bin  so 

müde.  Ich  mochte  schlafen,  immer  schlafen.  Ich  "  ein  heftiger 

Hustenanfall  erstickte  ihre  Worte.  Klein  Mary  eilte  nun  zu  ihrer  Mutter 
und  war  so  rührend  um  sie  bemüht.  Dann  wurde  es  still  im  Zimmer.  Die 
Mutter  war  eingeschlafen.  Das  kleine  Mädchen  aber  schlich  leise  hinaus. 
Im  anderen  Zimmer  sah  ich  sie  dann  lange  am  Fenster  stehen,  die  kleinen 
Hände  gefaltet.  Ich  verstand  nicht  alles  was  sie  sagte,  aber  in  ihrem  lieben 
Gesichtchen  habe  ich  gelesen,  wie  innig  sie  den  lieben  Gott  bat,  dafs  er 
ihr  Mütterchen  wieder  gesund  werden  liefse.  Wulste  sie  doch  nicht,  dafs 
drüben  der  Tod  schon  Einzug  gehalten  hatte.  Kleines  Mädchen,  wie  wird 
es  sein,  wenn  du  morgen  den  Tod  deines  so  sehr  geliebten  Mütterchens 
erfährst!  Arme,  kleine  Mary!"   (M.  13;  3  H.) 

Immer  ist  es  derselbe  elegische,  matte  Grundton,  der  diese 
Arbeiten  durchdringt.    Die  Konstruktion  ist  einfach  genug: 
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Auf  ärmlichem  Lager  liegt  der  Kranke,  dessen  Aussehen 
bisweilen  ganz  kurz  geschildert,  von  dem  aber  sonst  nichts  be- 
richtet wird,  was  nicht  zu  seiner  Krankheit  gehört.  Sonst  werden 
noch  an  Personen  genannt,  der  nächste  Angehörige,  der  Arzt, 
die  Pflegerin;  aber  auch  sie  werden  eben  nur  aufgeführt,  ohne 
dafs  eine  Charakteristik  irgendwie  versucht  würde.  Der  einzige 
Inhalt  des  Gespräches  zwischen  den  Anwesenden  oder  zwischen 
Mond  und  Kranken  betrifft  den  Zustand  des  Kranken,  der  zuerst 
als  sehr  schlimm,  gegen  Ende  der  Arbeit  als  nicht  ganz  hoffnungs- 
los gedeutet  wird,  wenn  der  Verfasser  nicht  einen  tragischen 
Schlufs  vorzieht.  Viel  weiter  als  bis  zu  dieser  durch  das  Thema 
schon  in  Umrifs  gegebenen  Szene,  reichte  die  Erfindungsgabe 
auf  dieser  Stufe  nicht.  Es  würde  jeder  gesunden  Pädagogik 
zuwiderlaufen,  wollte  man  derartige  Phantasieschöpfungen  gut- 
heifsen  oder  auch  selbst  nur  zulassen.  Bei  der  Freude,  die  be- 
sonders kleine  Mädchen  bisweilen  am  Rührseligen,  Sensationellen 
und  an  Mitleid  erregenden  Szenen  zu  haben  scheinen,  werden 
wir  doppelt  bemüht  sein,  diese  Neigung  nicht  dadurch  zu  nähren,, 
dafs  wir  ihre  Phantasie  auf  solche  Bilder  lenken. 

Reicher  an  Inhalt  und  sprachlichem  Ausdruck  sind  die 
„Trostgespräche",  die  uns  die  Jugendlichen  geliefert  haben.  Es 
fragt  sich  nur,  ob  diese  Erweiterung  eine  wirkliche  Bereicherung 
bedeutet.  Ich  gebe  zunächst  eine  Durchschnittsarbeit  dieser 
höheren  Stufe  wieder  und  knüpfe  daran  die  Erörterung  der 
didaktischen  Frage. 

„und  ich  erblickte  ein  kleines  Häuschen.  Durch  das  eine  Fenster 
konnte  ich  deutlich  einen  Mann  erkennen.  Er  lag  auf  einem  Kranken- 
bette und  sah  sehr  bleich  aus.  Seine  Backen  waren  ganz  eingefallen.  Mit 
seinen  dunklen  Augen  schaute  er  kläglich  um  sich.  An  dem  Bette  sai's 
eine  Frau.  Sie  besafs  fünf  Kinder.  Alle  safsen  weinend  da.  Der  Hunger 
safs  auf  allen  Gesichtern. 

Plötzlich  wurde  von  draufsen  die  Tür  geöffnet  und  herein  trat  der 
Doktor :  Guten  Tag  Herr  Burchhard.  Der  Mann  konnte  schon  keinen  Laut 
mehr  aus  dem  Munde  hervor  bringen.   Er  wandte  sein  Gesicht  zu  der 

Wand.  Der  Doktor  winkte  die  Frau  zu  einmal  herauszukommen.  Ich 

hörte  wie  er  sagte :  Beste  Frau  Burchard,  ihr  Mann  ist  bald  dahin.  Geben 
sie  ihm  nur  noch  Wein  zu  trinken.  Da  hörte  ich  wie  sie  schluchzend 
sagte :  Aber  bester  Herr  Doktor  ich  habe  keinen  Pfennig  mehr.  Der  Doktor 
sagte  ich  werde  gleich  mein  Mädchen  herüber  schicken. 

Die  Frau  ging  schluchzend  ins  Zimmer  zurück.  Sie  fafste  ihren  Mann 
um  den  Hals  und  sagte  weinend :  Mein  lieber  Mann  warum  willst  du  mich 
verlassen.   Ich  hatte  dich  so  gern.   Der  Mann  wies  auf  die  Kinder,  die 
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Frau  möge  sie  an  dem  Bette  führen.  Als  die  Kinder  niederknieten,  legte 
er  jedem  Kinde  die  Hand  anf.  Das  älteste  fiel  dem  Vater  um  den  Hals 
in  dem  es  sprach:  Ach  Vater  lieher  Vater  bleibe  doch  bei  uns.  Du  sollst 
Oberhaupt  nicht  mehr  arbeiten.  Ich  will  jeden  Tag  in  den  Wald  gehen 
und  Reisig  sammeln,  und  wenn  die  Blumen  blühen  will  ich  Kranze  davon 
winden  und  nach  der  Stadt  bringen  zum  Verkauf.  Im  Herberte  will  ich 
die  Beeren  sammeln  im  Walde  und  diese  verkaufen.  Mutter  kann  ja  für 
andere  Leute  Weben,  oder  Stricken. 

Der  Mann  zeigte  der  Frau  seine  gefalteten  Hände.  Das  bedeutet  soviel 
die  Frau  sollte  beten.  Die  Frau  betete  leise  aber  bedächtig.  Als  die  Frau 
Amen  sagte,  wollte  der  Mann  dieses  wiederholen.  Er  konnte  aber  nicht 
weiter  als  wie  A-  Am  A. 

Die  Frau  fiel  auf  die  Bettkante  und  kauerte:  „Lieber  bester  Heini 
warum  willst  du  mich  verlassen?  Was  soll  ich  denn  den  Kindern  zu  essen 
geben?  Der  Mann  schrieb  mit  der  Hand  an  die  Wand,  das  bedeutet  soviel: 
Ich  verlange  eine  Tafel. 

Als  man  ihm  die  Tafel  gebracht  hatte,  schrieb  er  mit  zitternder  Hand 
hinauf:  Ich  habe  in  der  Komode  eine  Uhrkette,  diese  verkaufe.  Ich  hätte 
sie  gerne  behalten,  denn  ich  erbte  sie  von  meinem  Grofsvater,  aber  es  mufs 
geschehen.  Gott  ist  mit  euch  allen.  Ich  habe  lange  genug  gelebt.  Die  Frau 
hatte  es  kaum  gelesen,  als  sich  die  Tür  öffnete  und  ein  Dienstmädchen  trat 
herein.  Sie  hatte  einen  vollen  Korb  mit  Efswaren.  In  dem  anderen  Arme 
trug  sie  eine  Flasche  Wein. 

Die  Frau  zeigte  ihr  die  Tafel.  Als  sie  das  las,  kamen  ihr  die  Tränen 
in  die  Augen.  Sie  schenkte  schnell  ein  Glas  voll  Wein  ein.  Die  Frau  reichte 
es  ihrem  Manne.  Als  sie  es  ihm  hinreichen  wollte  tat  der  Mann  plötzlich 
einen  Schrei  und  schlofs  die  Augen.  Die  Frau  fiel  auf  dem  Bette  nieder 
und  weinte  und  schluchzte.  Die  Kinder  schrieen  und  hielten  sich  an  der 
Mutter  fest. 

Das  Dienstmädchen  lief  zum  Doktor  um  es  diesen  mitzuteilen. 
Ich  aber  lief  weiter,  denn  ich  mufste  noch  mehr  besehen.  Dieses  war 
aber  ein  richtiges  Elend."   (M.  13;  8  V.) 

Diese  Arbeit  zeigt  schon  deutlich  die  Unterschiede  der  kind- 
lichen und  jugendlichen  Bearbeitung  des  Trostgesprächs. 

Ein  Zuwachs  ist  in  den  jugendlichen  Aufsätzen  besonders 
nach  zwei  Richtungen  hin  bemerkbar.  Es  wird  hier  mehr  ge- 
schildert, und  es  werden  bei  Gelegenheit  kleine  Episoden,  Erzäh- 
lungen oder  Szenen  eingeschoben,  die  nicht  unmittelbar  durch 
das  Thema  schon  gegeben  oder  wenigstens  angedeutet  waren. 
Die  reicheren  Schilderungen  haben  zur  Folge,  dafs  wir  mehr 
Einzelheiten  in  dem  Bilde  wahrnehmen:  Wir  sehen  in  der  ärm 
liehen  Kammer  die  „trauliche  Lampe",  eine  „Garderobe  mit 
schmutzigen  Kleidern",  „wir  vermissen  die  Vorhänge  an  den 
Fenstern",  „ein  Sarg  mit  Blumen  steht  im  Zimmer",  „wir  hören 
eine  Uhr  schlagen"  usf.  Derartige  Angaben  sind  in  den  Kinder- 
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arbeiten  noch  sehr  spärlich,  meist  fehlen  sie  ganz.   Ohne  Frage 
bedeuten  sie  einen  Gewinn,  den  man  freilich  nicht  zu  hoch 
anschlagen  wird,  da  es  sich  dabei  häufig  um  nachgesprochene 
Floskeln,  und  nicht  um  selbst  gefundene  und  innerlich  geschaute 
Vorstellungen  handeln  wird.    Betrachten  wir  dann  weiter  die 
kleinen  Einschiebsel,  die  die  jugendlichen  Arbeiten  gegenüber 
den  kindlichen  zeigen,  so  werden  wir  nicht  fehlgehen  mit  der 
Annahme,  dafs  der  gröfste  Teil  nichts  anderes  als  Reminiszenzen 
aus  Lektüre  oder  Kinovorführungen  sind.   Der  gute  Arzt,  der 
aus  der  Geldnot  hilft  oder  den  Armen  Wein  oder  Efswaren 
schickt,  der  sterbende  Vater,  der  die  Kinderschar  um  sich  ver- 
sammelt und  ihre  rührenden  Versprechen  entgegennimmt,  sind 
typische  Figuren  einer  oft  recht  seichten  Jugendlektüre.  Für  die 
schädlichen  Einflüsse  dieser  sogenannten  „spezifischen  Jugend- 
schrift" auf  die  schriftstellerische  Tätigkeit  unserer  Jugendüchen, 
liefsen  sich  zahlreiche  Beispiele  beibringen.   Man  könnte  da  oft 
aus  einem  einzigen  Aufsatz  eine  ganze  Sammlung  aus  der  Lektüre 
entnommener  Redensarten  ohne  tieferen  Sinn  und  Wahrheit 
zusammenstellen.    Und  wenn  man  von  dem  Todkranken  liest, 
der  schon  nicht  mehr  sprechen  kann  und  auf  eine  Tafel  schreibt : 
„In  der  Kommode  ist  eine  goldene  Kette,  verkaufe  sie",  so  sieht 
man  ein  lebendes  Bild  an  erleuchteter  Leinwand  im  Geiste  vor 
sich,  das  doch  so  stumm,  flach  und  nichtssagend  ist,  wie  so 
viele  dieser  Lichtprodukte. 

Es  sind  das  nur  Beispiele  aus  den  Arbeiten  der  Jugendüchen, 
aber  sie  sind  typisch.  Und  wir  werden  angesichts  dieser  Tat- 
sachen zu  dem  Resultat  kommen,  dafs  das  Schaffen  der  rührenden 
Szene  auch  für  diese  Altersstufe  keine  irgendwie  brauchbare,  den 
Geist  fördernde  Arbeit  ist.  Gewifs,  es  sind  auch  gute  Aufsätze 
geliefert  worden.  Aber  sie  gehören  zu  den  seltenen  Ausnahmen. 
Nur  dann  wenn  eigenes  Erleben  und  Beobachten  als  eindrucksvolle 
Begebenheiten  aus  dem  Leben  des  Verfassers  die  Feder  führten, 
kam  eine  wertvolle  Arbeit  zustande.  Da  diese  —  glücklicherweise 
—  bei  unseren  Schülern  selten  und  durch  lebens-  und  gehalt- 
vollere Erlebnisse  in  der  Erinnerung  meist  verwischen,  so  ist  es 
nicht  zu  verwundern  und  vielleicht  sogar  erfreulich,  dafs  das 
Trostgespräch  nur  wenig  geschickte  Bearbeiter  gefunden  hat. 

Wir  kommen  nun  noch  zur  letzten  Stufe :  Können  vielleicht 
durch  die  Kunst,  die  der  reifere  Jugendliche  in  seinen  literarischen 
Arbeiten  anwendet,  die  Mängel,  die  den  Erzeugnissen  früherer 
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Stufen  auf  diesem  Gebiet  notwendig  anhaften,  ausgeglichen  und 

so  doch  noch  brauchbare  Erzählungen  geschaffen  werden? 

Ich  gebe  zunächst  die  Arbeit  eines  jungen  Mädchens  wieder, 

das  im  Anfang  des  reiferen  Jugendalters  steht: 

r.  .  .  ich  blickte  hinunter.  Eine  grofse  Stadt  hob  sich  schwarz  aus  dem 
Dunkel  der  Nacht  hervor;  ich  warf  meine  hellen  Strahlen  auf  die  Dächer 
dor  Häuser;  dabei  fiel  mir  ein  grofses,  dunkles  Gebäude  auf;  es  war  das 
Krankenhaus  der  Stadt.  Meine  Strahlen  glitten  suchend  von  einem  Fenster 
zum  andern,  doch  alle  waren  fest  zugemacht.  Plötzlich  bemerkte  ich  jedoch 
ein  kleineres  Fenster,  durch  das  man  hinein  in  ein  Krankenstübchen  sehen 
konnte.  Ein  einziges  Bett  stand  darin,  mein  Licht  spielte  auf  den  weifsen 
Kissen,  doch  den  Kranken  konnte  ich  nicht  sehen.   Ich  wanderte  langsam 
weiter,  und  mein  Licht  schaute  immer  klar  auf  das  Bett  nieder;  plötzlich 
lag  es  voll  auf  dem  Angesicht  eines  finsteren  Mannes,  der  sich  unruhig  hin 
und  her  warf.   Als  er  meinen  Schein  verspürte,  schlug  er  seine  dunklen 
Augen  auf  und  sah  voll  in  meine  glänzende  Scheibe;  unruhig  blickten  sie 
mich  an,  und  als  ich  hell  hinein  schien,  sagte  er  rauh,  doch  leise  vor  sich 
hin :  „Willst  du  mich  an  alte  Zeiten  erinnern,  lafs  es ;  denn  es  zerreifst  mir 
das  Herz,  wenn  ich  denke,  wie  ich  jetzt  so  tief  stehe;  ich  kann  nicht  anders 
werden,  ich  habe  es  der  Schwester  gestern  auch  gesagt,  als  sie  versuchte, 
mich  wieder  auf  den  rechten  Weg  zu  leiten;  das  Schicksal  bat  mich  in 
meine  jetzige  Tiefe  hinuntergestofsen ;  es  mufs  mich  auch  wieder  aus 
meinem  Elend  herausziehen,"  setzte  er  trotzig  hinzu.   Ernst  sah  ich  ihn 
an  und  zu  seinem  Erstaunen  sprach  ich:  yNicht  das  Schicksal  ist  es,  das 
dich  in  die  Sünde  hinabgestofsen  hat,  frage  dein  Herz,  es  wird  dir  sagen, 
dafs  du  es  selbst  gewesen  bist.   Du  hast  deinen  Verführern  ein  williges 
Ohr  geliehen,  als  sie  dich  zu  schlechten  Taten  verleiten  wollten;  leichthin 
hast  du  gemeint:  „Einmal  ist  keinmal,"  und  hast  doch  gewufst,  einmal  ist 
zehnmal,  ist  hundertmal;  doch  deine  gute  innere  Stimme  hast  du  mit 
Gewalt  betäubt,  und  immer  wieder  mufstest  du  dir  sagen,  jeden  Tag,  dafs 
neue  Sünde  dich  bewältigte ;  trotzig  meintest  du,  wenn  gute  Gedanken  auf- 
stiegen und  dich  mahnten,  du  wolltest  der  Schlechtigkeit  wohl  entsagen; 
aber  eine  mächtige  Gewalt,  gegen  die  du  ohnmächtig  wärst,  stiefse  dich 
doch  immer  wieder  zurück,  und  du  gabst  jedes  Kämpfen  auf;  ist  es  nicht 
so?"   Angstvoll  sah  der  Kranke  mich  an:  „Woher  weifst  du  —  hast  du 
mich  immer  gesehen  —  woher  kannst  du  in  mein  Inneres  sehen?  —  dn 
kannst  es  —  du  mufst  sehen,  dafs  ich  nicht  anders  werden  kann  —  ich 
bin  schon  —  zu  tief  gesunken.  Die  Schwester  sagt  freilich,  keine  Reue  ist 
zu  spät;  aber  —  das  glaube  ich  nicht;  einen  Sünder  wie  mich,  kann  Gott 
nicht  aufnehmen!"  —  „Woher  weifst  du  das?"  fragte  ich  eindringlich, 
„kennst  du  Gottes  Gnade  und  Güte?   Du  hast  Bie  bis  jetzt  verachtet  und 
nicht  an  sie  glauben  wollen!    Weifst  du,  warum  dir  die  Krankheit  ge- 
schicktworden ist?"  „O  ja,"  sagte  der  Kranke  zornig,  „das  weifs  ich;  denn 
ich  kann  es  mir  denken ;  um  mich  noch  erbitterter  zu  machen ;  o,  ich  kenne 
das  Schicksal,  und  wie  parteiisch  es  ist;  auf  den  einen  häuft  es  Unglück 
auf  Unglück,  und  den  anderen  überlädt  es  fast  mit  Glück!"  —  „Weifst  du 
so  genau,  dafs  es  so  ist;  woher?"  fragte  ich  ihn. 
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„Das  siebt  man  doch  überall, u  meinte  der  Kranke,  „ist  meine  Kranken- 
schwester nicht  ganz  glücklich,  dafs  sie  sogar  kleine  Ärgernisse  nicht  übel 
nimmt;  sie  hat  sicher  ein  stilles  Glück  im  Herzen,  das  ihr  hilft,  des  Lebens 
Mühsal  zu  vergessen ;  mir  ist  es  nicht  gegeben,  und  ich  kann  deshalb  nicht 
so  zufrieden  sein  wie  sie.  Meiner  Krankenschwester  ist  sicher  keine  Ver- 
suchung im  Leben  in  den  Weg  getreten,  kaum  ein  Leid,  würde  sie  sonst 
ein  so  stilles,  friedliches  Gesicht  mit  so  vor  Glück  strahlenden  Augen 
besitzen?  Sieh  mein  Gesicht  an,  bat  es  das  Leid,  das  Unglück,  die  Sünde, 
die  im  Leben  über  mich  gekommen  sind,  nicht  entstellt?"  —  Trotzig  wandte 
er  mir  sein  Gesicht  zu  mit  freilich  unglücklich  blickenden  Augen.  Ernst 
schüttelte  ich  den  Kopf:  „Woher  weifst  du,  dafs  deine  Krankenschwester 
kein  Leid  in  sich  trägt;  hast  du  sie  gefragt?"  Als  er  es  verneinte,  fuhi 
ich  fort:  „Soll  ich  dir  ihre  Lebensgeschichte  erzählen ;  du  wirst  sehen,  dafs 
sie  mehr  Unglück  gehabt  als  du.  Früh  starben  ihre  Eltern,  sie  war  jedoch 
schon  so  alt,  dafs  sie  ganz  begreifen  konnte,  was  sie  verlor;  und  da  sie  ein 
besonders  zartfühlendes  Mädchen  war,  erfafste  sie  das  Leid  doppelt  so  viel 
wie  bei  anderen  Menschen.  Hintereinander  starben  ihre  Geschwister,  die 
sie  bis  zum  Tode  pflegte.  Der  gröfste  Schlag  für  sie  war,  als  ihr  ein  Jahr 
älterer  Bruder  starb,  den  sie  aufs  zärtlichste  liebte.  Da  kam  auch  über  sie 
eine  schwere  Krankheit  und  manche  angstvolle  Nacht,  als  ihr  der  Tod 
nahe  stand,  fragte  sie  sich  zweifelnd:  „Warum  mir  das  alles?"  Versuchungen 
auf  Versuchungen  traten  an  sie  heran,  und  sie  mufste  oft  sehr  schwer 
kämpfen,  ihnen  zu  widerstehen;  aber  sie  tat  es,  und  jeder  neue  Sieg  gab 
ihr  mehr  Kraft;  so  kam  sie  auch  hier  zum  Krankenhaus,  als  sie  mit  grofser 
Mühe  das  Schwesternamt  erlernt  hatte,  aber  sie  wollte  den  vielen  Kranken» 
die  sie  hier  körperlich  wie  seelisch  leiden  sah,  helfen ;  und  jetzt  hat  sie  es 
sich  zur  besonderen  Aufgabe  gemacht,  dir  den  Glauben  an  dich,  die  Men- 
schen und  an  Gott  wieder  zu  geben.  Willst  du  sie  jetzt  noch  ferner 
ungerecht  beurteilen?"  In  den  Augen  des  Kranken  standen  Tränen,  flehend 
sah  er  mich  an,  als  könnte  ich  ihm  persönlich  helfen:  „Kann  ich  nichts 
für  sie  tun,  die  so  rührend  mich  pflegt,  —  das  habe  ich  nicht  gewufst,  gib 
mir  einen  Rat!"  —  „0,  du  kannst  ihr  sehr  helfen,  kannst  ihr  entgegen- 
kommen, ihr  ein  offenes  Herz  zeigen,  das  willig  ist,  an  das  Gute  zu  glauben, 
das  sie  dir  zeigt,  damit  du  ein  anderer  Mensch  wirst,  versuch'  es,  es  ist 
nicht  schwer;  und  hast  du  einmal  dein  verstocktes  Herz  überwunden,  wird 
dir  jeder  andere  Kampf  leicht  seinl"  —  „Ja,  ich  will;  ich  will  es  versuchen!" 
(M.  15;  2  H.) 

Diese  umfangreiche  Arbeit  läfst  schon  erkennen,  wie  anders 
die  Stellung  ist,  die  der  reifere  Jugendliche  gegen  früher  zur 
Aufgabe  einnimmt.  Es  ist  nicht  eigentlich  die  kunstvollere  Be- 
handlung, die  uns  hier  als  besonders  charakteristisch  für  diese 
Stufe  erscheint,  sondern  vielmehr  die  Verlegung  des  Schwerpunktes 
der  Darstellung  von  dem  äufseren  Geschehen  und  äufseren  Dingen, 
in  das  innere  Erleben  der  beteiligten  Personen.  Verfasserin  sieht 
ihre  Hauptaufgabe  offenbar  darin,  den  Seelenzustand  und  Seelen- 
kampf und  die  Gewissensnöte  eines  durch  irgendeine  Schuld 
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Gesunkenen  zu  schildern  und  einen  Weg  zu  finden,  der  ihm 
zum  Siege  des  besseren  Ich  führt.  Alles  andere,  die  Krankheit, 
der  körperliche  Zustand,  die  übrigen  Personen,  vor  allem  auch 
der  Mond  sind  nur  Mittel,  die  zur  Lösung  dieses  Problems  mit- 
helfen müssen. 

Wir  werden  anerkennen,  dafs  hier  eine  Vertiefung  und  Ver- 
innerlichung  des  rührenden  Bildes  versucht  wird,  wie  sie  früheren 
Stufen  noch  völlig  fremd  ist.  Und  doch  wünschten  wir,  dafs  die 
Geschichte  von  dieser  15-jährigen  nicht  geschrieben  wäre.  Alle 
jene  psychologischen  Betrachtungen  über  die  Leiden  eines  Übel- 
täters sind  nicht  nur  unreif  und  im  Munde  des  jungen  Mädchens 
ungesund  und  unnatürlich,  es  haftet  ihnen  auch  etwas  Quälendes, 
Trübes  an,  das  den  noch  unfertigen  Geist  wohl  bisweilen  vor- 
übergehend beschäftigen  mag,  aber  niemals  zu  einer  von  dem  Er- 
zieher gewollten  und  geforderten  Aufgabe  für  die  Phantasietätigkeit 
werden  darf.  Hier  wird  es  vielmehr  unsere  Aufgabe  sein,  die 
neuerwachten  Fähigkeiten  des  Geistes  auf  ein  Gebiet  zu  führen, 
wo  Kraft  und  Leben  gebieten  und  eine  in  ihnen  wurzelnde  Gröfse 
und  Tragik,  aber  nicht  Schwäche  und  Tod  und  düstere  Wirrnisse 
auf  den  Seelen  lasten.  So  wenig  wie  für  das  junge  Mädchen 
können  wir  ein  Schwelgen  in  sentimentalen,  weichen  Stimmungen 
und  Gefühlsszenen  für  den  männlichen  Jugendlichen  befürworten. 
Wir  werden  daher  bei  Betrachtung  der  folgenden  Arbeiten,  bei 
aller  Bewunderung  dessen,  was  hier  ein  16-  und  17 -jähriger 
Jüngling  in  zweistündiger  Arbeit  geschaffen,  doch  im  wesentlichen 
zu  demselben  Resultat  kommen,  das  wir  soeben  fanden: 

„mein  heller  Schein  glitt  zuerst  über  die  hohen  Giebeldächer  eines 
alten  Städtleins  und  drang  hoch  oben  in  ein  Krankenstubchen  ein,  indem 
ein  junger  Mann  tot-krank  danieder  lag.  Zwei  Freunde  safsen  auf  dem 
alten  Sopha  seinem  Bett  gegenüber,  sprachen  leise  miteinander  und  suchten 
sich  wach  zu  halten.  Zwischen  den  Geranienstöcken  vorm  Fenster  hin- 
durch glitt  mein  Schein  zitternd  bis  vor  das  Bett  des  Kranken  und  ich 
konnte  sowohl  den  Kranken  sehen  als  auch  das  Gespräch  der  beiden 
Freunde  vernehmen.  Der  eine  schien  dem  anderen  einen  Unglücksfall  zu 
erzählen  und  flüsterte:  „Du  weifst,  dafs  Eugen  oft  mit  den  Pferden  seines 
Hauswirtes  ausreitet,  wenn  diese  unbeschäftigt  sind.  So  auch  gestern.  Es 
war  Abend  geworden,  und  ich  erwartete  ihn  ängstlich  hier  in  seiner  Stube 
um  mit  ihm  einen  Spaziergang  zu  machen.  Endlich,  es  war  bereits  zehn 
geworden,  höre  ich  Pferdegeklapper  auf  dem  Hof.  Aber  Eugen  kam  nicht 
gesund  und  munter  in  die  Tür,  sondern  man  trägt  ihn  wie  einen  Totkranken 
leise  und  vorsichtig  die  Treppe  herauf.  Nachdem  ich  schnell  zum  Arzt 
geschickt  und  seiner  Mutter  telegraphiert  hatte,  die  einsam  auf  dem  Gutshof 
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in  N.  sitzt  und  denkt,  dafs  der  Sohn  im  Examen  steht,  erzählte  mir  der 
Bauer,  dafs  er  Eugen  an  einem  Abhang  an  der  N.er  Landstrafse  unter 
seinem  Pferde  liegend  gefunden  habe.  Er  wird  in  der  Dunkelheit  hinab- 
gestürzt sein,  und  das  Pferd  hatte  ihn  unter  sich  begraben.w  Der  Erzähler 
hatte  sich  zurückgelehnt  und  schaute  durch  meinen  hellen  Schein  zum 
Fenster  hinaus  und  gähnte  müde.  Er  konnte  aber  doch  nicht  zur  Ruhe 
kommen,  sondern  beugte  sich  bald  hier  bald  dort  hin  und  trommelte  nervös 
auf  seinen  Knieen.  Der  andere  stand  auf  und  trat  an  das  Bett  seines 
kranken  Freundes,  dessen  Gesicht  von  meinen  weifsen  Strahlen  beschienen, 
denn  ich  war  etwas  tiefer  gestiegen,  noch  bleicher  und  farbloser  aussah. 
Er  hatte  rötlich-braunes  Haar  und  eine  weit  hervorstehende  Adlernase. 
Die  Backen  waren  etwas  eingefallen,  ohne  jedes  frische  Rot,  und  das  gab 
eeinem  Gesicht  etwas  spitzes.  Nur  die  Stirn  war  hoch,  nicht  breit,  doch 
von  tiefen  Falten  durchzogen.  Im  allgemeinen  waren  die  Gesichtszüge 
fein  und  edel.  Der  Freund  betrachtete  das  Gesicht  seines  Freundes  und 
liefe  streichelnd  seine  Unke  Hand  durch  das  schwarze  Haar  gleiten.  Mit- 
unter zitterte  der  Mund  leise,  als  habe  er  noch  etwas  mitzuteilen.  Seine 
Rechte  feiste  die  schlanke  Hand  des  kranken  Freundes.  So  safs  er  eine 
Zeitlang  sinnend  und  schaute  in  das  Gesicht  des  Kranken.  Plötzlich  tönte 
vom  Sopha  her  die  Stimme  des  ersten  Freundes,  der  sagte:  „Er  wird  sich 
aufser  den  Hautabschürfungen  eine  innere  Verletzung  zugezogen  haben, 
denn  der  Arzt  sagt,  das  es  vielleicht  noch  heute  Nacht  mit  ihm  zu  Ende 
sein  würde."  Der  andere  stand  vom  Bettrand  auf,  trat  ans  Fenster  und 
lehnte  sich  traurig  mit  seiner  Stirn  gegen  die  kalten  Scheiben.  Es  war 
Winter  draufsen,  und  meine  weifsen  Strahlen  liefsen  die  Schneedecke,  die 
auf  den  spitzen  Dächern  und  Giebeln  lagerte,  wie  tausend  Brillianten 
glitzern.  Fern  im  Osten  begann  schon  die  Sonne  ihren  Lauf,  und  eine 
eigentümliche,  mattweifse  Helle,  die  wohl  schon  von  der  Sonne  herrühren 
mufste,  obwohl  diese  noch  nicht  zu  sehen  war,  mischte  sich  in  meinen 
Schein.  Hier  und  da  bemerkte  man  wohl  schon  ein  Licht  in  den  Häusern 
um  den  kleinen,  runden  Platz.  Von  irgend  einer  Pumpe  drangen  lang- 
gezogene kreischende  Töne  durch  die  Stille.  Unruhig  herumblickend  stand 
der  andere  Freund  so  am  Fenster,  während  es  heller  und  heller  wurde. 
Endlich  stand  der  Freund  auf  dem  Sofa  auf,  er  mochte  wohl  einen  Augen- 
blick geschlafen  haben  und  ging  mit  leisen  Schritten  über  die  knarrenden 
Dielen  des  alten  Stübchens  zum  Bett.  Er  fafste  prüfend  die  schmale  Hand 
des  Kranken,  strich  ihm  über  die  Backen  und  stiefs  dann  geprefst,  als 
wenn  ihm  der  Atem  stillstände,  hervor:  „Du!  —  Tot  — ,  Kalt!"  —  Der 
andere  drehte  sich  erschrocken  um:  „Wa  ...  Nein!"  —  „Komm  doch!" 
sagte  der  andere  ungeduldig,  während  er  dem  Toten  die  kalten  Hände  rieb. 
Auch  der  zweite  Freund  betastete  den  Toten  und  fand  ihn  kalt  und  steif. 
Sie  setzten  sich  nun  beide  auf  den  Bettrand  und  hielten  die  Hände  des 
Toten  fest  und  erzählten  sich  leise  von  ihm.  Plötzlich  klangen  aus  dem 
Nebenzimmer  die  leisen  Töne  einer  Geige.  Dort  wohnte  ein  Musiker,  der 
jeden  Morgen  um  sechs  aufstand  und  einige  Kirchenlieder  spielte;  denn 
er  war  Italiener  und  ein  frommer  Katholik.  Während  die  beiden  Freunde 
bei  den  schmelzenden,  süfsen  Klängen  der  Ave  Maria  auf  dem  Bett  ihres 
Freundes  safsen,  stieg  die  Sonne  höher  und  höher  und  leise  kam  der  Tag 
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über  die  winterlichen  Felder  an  das  Stadtlein  heran.  Glühend  stieg  die 
Sonne  hinter  dem  Dunstkreis  der  Erde  hervor,  und  vertrieb  die  Nebel,  die 
langsam  im  Tale  verschwanden.  Wahrend  schon  die  ersten  Strahlen  der 
Sonne  ins  Fenster  drangen,  spielte  noch  der  Musiker  auf  seiner  Geige. 
Schliefslich  wurde  er  leiser  und  leiser  und  schlofs  endlich  mit  sanftem, 
süfsem,  kaum  hörbarem  Tone,  der  den  beiden  Freunden  noch  lange  im 
Ohre  wiederhallte.  Das  ergreifende  Lied  hatte  sie  stumm  gemacht,  denn 
das  wehmütige  Spiel  des  jungen,  fremden  Musikers  hatte  nichts  anderes 
enthalten,  als  das,  was  sich  auch  in  den  Gedanken  der  beiden  jungen 
Menschen  abgespielt  hatte.  Lange,  lange  sprachen  sie  kein  Wort.  Endlich, 
als  ich  schon  ganz  blafs  geworden  und  kaum  mehr  sichtbar  war,  klapperte 
über  die  runden  Steine  der  Strafsen  des  Städtleins,  eine  zweispännige 
Kutsche.  Sie  hielt  vor  der  Tür  des  Hauses,  in  dessen  Giebelfenster  ich  die 
ganze  Nacht  geschaut  hatte,  und  eine  alte  Dame  mit  schneeweifsem  Haar, 
ganz  schwarz  gekleidet,  stieg  aus.  Sie  sah  sehr  ernst  aus  und  schien  auf 
alles  gefafst.  In  der  Tür  des  Hauses  kamen  ihr  die  beiden  Freunde  ihres 
Sohnes  entgegen.  Es  war  eine  stumme  Begrüfsung.  Keiner  sprach  ein 
Wort.  Nur  der  Freund,  der  solange  am  Fenster  gestanden  hatte,  ergriff 
mit  beiden  Händen  die  Hand  der  Mutter  und  drückte  sie  heftig  und 
schmerzbewegt.  Auch  die  alte  Dame  schwieg,  und  nur  eine  Träne  rann 
ihr  über  die  schmalen  Wangen.  Sie  schien  schon  zu  wissen,  zu  ahnen.  — 
Während  sie  mühsam  die  schmalen  Stufen  zu  dem  Stübchen  ihres  toten 
Sohnes  hinaufstieg,  erlosch  mein  Schein  plötzlich,  und  mehr  habe  ich  nicht 
gesehen. 

Das  war  ein  stilles  Krankenlager  und  ein  sanfter  Tod,  den  ich  da 
gesehen." 

So  schlofs  der  Mond  seine  Erzählung."    (K.  17;  6  H.) 

Auch  in  dieser  Arbeit  sind  die  äufseren  Ereignisse  Neben- 
sache, Hauptsache  ist  dem  Verfasser  die  realistische  Darstellung 
der  nächtlichen  Szene.  Er  will  uns  die  Nacht,  die  zwei  Freunde 
am  Lager  des  tödlich  verunglückten  Freundes  verbringen,  gleich- 
sam miterleben  lassen.  Dies  wird  aber  hier  nicht  dadurch  erreicht, 
dafs  die  seelischen  Erlebnisse  und  die  Gedanken  der  beiden 
Freunde  geschildert,  sondern  durch  ihr  Gespräch  über  das  Unglück 
und  durch  eigenartige  Darstellung  des  Nachtbildes  in  dem  Leser 
eine  innerlich  vertiefte  Stimmung  hervorzurufen  versucht  wird. 

Aber  von  der  pädagogischen  Seite  gelten  auch  hier  die 
gleichen  Bedenken,  die  wir  oben  äufserten:  Mag  ein  Rührbild 
noch  so  tief  und  lebendig  aufgefafst  und  dargestellt  sein,  der 
Entwicklung  der  noch  unfertigen  Seele  des  reiferen  Jugendlichen 
kann  die  hingebende  Beschäftigung  mit  einem  doch  seinem 
Wesen  nach  kraft-  und  lebensarmen  Stoffe  niemals  förderlich 
sein. 
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Manchmal  wird  es  uns  freilich  schwer  über  einer  Arbeit, 
die  so  unmittelbar  aus  der  Seele  unserer  Jugendlichen  hervor- 
quillt und  uns  einen  so  tiefen  Blick  in  die  Werkstätte  dieses 
eigenartigen  phantasievollen  Schaffens  gewährt,  den  Stab  zu 
brechen  und  zu  sagen,  dafs  sie  lieber  ungeschrieben  geblieben 
wäre.  Es  gilt  das  z.  B.  von  folgenden  zwei  Aufsätzen,  die  der- 
selben Entwicklungsstufe  wie  die  angeführten  angehören,  nur 
dafs  sie  mit  ihnen  verglichen  in  ihrer  Art  vollendet  sind,  und 
die  Eigenart  dieser  Entwicklungsstufe  am  reinsten  ausdrücken. 

„Es  fiel  ein  Reif  in  der  Frühlingsnacht.  .  . 

„In  einer  der  letzten  Nächte,  erzählt  der  Mond  .  .  .  Endlich  teilten 
sich  unter  mir  die  Wolken ;  der  Erdball  lag  von  meinem  blendenden  Licht 
übergössen  vor  mir.  Ich  schaute  weit,  weit  aus  meiner  luftigen  Höh  in 
das  frühlingsprangende  Land  hinein.  Die  Haselkätzchen  am  plätschernden 
Bach  bliesen  den  duftigen,  gelben  Blütenstaub  mir  entgegen.  Der  Quell 
murmelte  leise.  Es  klang,  als  ob  die  Geister  in  den  Wassern  sich  heim- 
liche Worte  zuraunten.  Der  linde  Nachtwind  säuselte  durch  die  Erlen- 
büsche, die  sich  sanft  verneigten.    Das  ganze  Dorf  lag  in  stillem  Frieden. 

Nichts  regte  sich.  Ich  wanderte  weiter  und  schaute  in  der  Ferne 

grofse  Schornsteine,  die  schwarze  Rauchwolken  gen  Himmel  sandten.  Drähte 
waren  durch  die  Luft  gespannt,  und  auf  vielen,  vielen  Kirchtürmen  liefs 
ich  meine  Silberstrahlen  tanzen.  Bumm  . .  .,  bumm  . . .,  bumm  . .  .,  erdröhnte 
auf  einmal  der  ganze  Glockenturm.  Drei  helle  Glockenschläge  strichen 
Ober  die  Stadt.  Da  machte  ich,  dafs  ich  fortkam;  denn  für  Spectakel  sind 
meine  Ohren  sehr  empfindlich.  So  kam  ich  in  eine  Gasse,  die  klein  und 
winkelig  eine  Anhöhe  hinaufkroch.  Es  war  ziemlich  dunkel  und  finster. 
Ich  kletterte  über  das  Dach  und  schaute  von  den  Gärten  tief  in  jedes 
Zimmer  hinein.  Einige  Fenster  waren  auch  verhangen,  da  konnte  ich 
nicht  hinein  sehen.  Ein  Fenster  war  geöffnet.  Die  linde  Nachtluft  strich 
hinein.  Eine  kleine  Lampe  stand  auf  dem  Nachttisch.  Ihr  abgeblendetes 
Licht  erfüllte  das  Gemach.   Mehr  konnte  ich  nicht  sehen.   Ich  bog  mich 

und  bog  mich  und  endlich  .  .  .    Was  sah  ich  wohl?  es  war  ein 

Krankenlager.  Die  Bettdecke  war  rot  und  weifs  gesprenkelt.  Auf  der 
einen  Seite  schaute  etwas  Stroh  hervor.  Im  Bette  lag  ein  Mann  mit  grauem 
Vollbart  und  gütigen  Augen.  Er  schaute  mir  träumend  ins  Antlitz.  Ich 
sah  ihm  tief  in  die  Seele.  Sie  war  rein  und  lauter  wie  Rheingold.  Das 
freute  mich.  Der  Mann  hielt  eine  Feder  in  der  Hand.  Auf  der  Decke  lag 
ein  weifser  Bogen.  Er  sann  und  träumte.  Vielleicht  von  einer  sonnigen 
Kinderzeit,  da  er  als  unbekannter  Dorfbub*  noch  im  Waldbach  mit  nackten 
Beinen  herumplätscherte  und  die  Vogelnester  im  Erlenbusch  beschaute. 
Er  hustete  und  legte  sich  auf  die  linke  Seite.  Ich  sah  nur  noch  seine  braun 
gewellten  Haare.  Die  Tür  tat  sich  auf.  Und  leise  wie  der  Nachtwind  schleicht, 
trat  ein  Mädchen  hinein. 

„Wie  geht  es  Wilhelm,"  fragte  sie  mit  wohllautender  Stimme.  —  Er 
wandte  den  Kopf  und  fuhr  aus  seinem  Träumen  auf.  —  „Sind  wir  schon 
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so  weit  in  der  Nacht?"  —  „Es  hat  just  drei  geschlagen,"  gab  sie  ihm  zur 

Antwort.  «Drei  geschlagen,"  wiederholte  er  sinnend.   „Ich  fühl 

es,  meine  Lebensuhr  ist  auch  bald  abgelaufen.  Die  Räder  sind  verrostet. 
Bald  wird  alles  tot  sein."  —  „Sprich  nicht  so  Wilhelm,"  bat  sie  und  strich 
ihm  über  die  braunen  Locken.  „Sieh  nur  1  Der  Frühling  kommt  Im  Garten 
knospt  das  junge  Grün.  Gestern  morgen  fand  ich  sogar  ein  Veilchen  ganz 
im  Blätterwerk  versteckt.  Es  wird  noch  alles  gut  werden  1"  —  „Ach  ja," 
warf  er  hin,  „es  wird  noch  alles  gut  werden.  Mit  dem  Wort  wollen  die 
Menschen  alles  heilen.  Was  sagte  der  Arzt  gestern  abend  als  ich  schlief?" 
—  „O,  ich  glaube  ...  ich  weifs  ...  er  sagte  genau  dasselbe."  —  „So?  Ich 
hörte  etwas  anderes.  Schwindsucht  .  . .  rapider  Kräfteverfall .  .  .  lange  wird 
er's  nicht  mehr  machen.  Und  auf  die  bange  Frage  der  Mutter  meinte  der 
Doktor:  Freuen  sie  sich,  wenn  er  den  nächsten  Morgen  sieht.  —  0,  ihr 

Otterngezücht!  Lug  und  Trug  regiert  die  Welt  und  die  Menschen!"  

„Wilhelm,  Wilhelm,"  rief  das  Mädchen  weinend  und  warf  sich  über  den 
Kranken.  „Tu  mir  nicht  das  eine  grofse  Leid  an!  Verlafs  uns  nicht!"  — 
Ihre  Worte  erstickten  vor  Tränen.  —  Ich  hörte  nichts  mehr.  

Der  grofse  Mann  nahm  seine  abgemagerte,  gelbliche  Krankenhand  und 
strich  dem  Mädchen  über  die  langen  Flechten.  Ihr  ganzer  Körper  bebte 
vor  Weh  und  Schmerz.  Tief  schaute  er  in  ihre  grauen  Augensterne.  Dann 
meinte  er:  „Hör  nur!  draufsen  flöten  die  ersten  Stare  ihr  Frühlingslied. 
Sie  singen  von  Liebe  und  Hochzeit.  Sieh  nur,  dort  oben  auf  des  Nachbarn 
Dach!  Er  wippt  auf  und  ab  mit  seinem  Schwänzchen  und  wetzt  den  gelben 
Schnabel ;  sie  plustert  das  Gefieder  auf  und  nun  beginnt  wieder  ihr  Liebes- 
konzert in  der  Frühlingsnacht!"  —  »Wie  schön!  Ach,  wie  schön!"  flüstert 
das  Mädchen  unter  Tränen.  „Doch  schöner  ist  es,  wenn  man  sagen  kann, 
ich  hab'  mein  Leben  genossen  und  ausgenutzt.  Mein  letztes  Werk  ist  be- 
endet. Ich  hab  dem  Leben  gedient.  Meine  Zeit  ist  abgelaufen.  Ade!"  — 
„Wilhelm,"  rief  sie  und  wollte  ihm  den  Mund  zuhalten.  Doch  er  machte 
sich  los,  löste  sich  von  ihrer  Umklammerung  und  sprach  lächelnd  die  Worte: 
„Wenn  der  erste  Reif  in  der  Frühlingsnacht  auf  die  grünen  Knospen  fällt 
so  bin  ich  nicht  mehr." 

Da  löschte  das  Mädchen  die  Nachtlampe  aus,  schüttelte  die  Kissen 
auf  und  gab  ihm  die  kleine,  weifse  Hand.  Tränen  strömten  ihr  von  den 
Wangen.  Die  glänzten  in  meinem  Silberschein  wie  wasserhelle  Perlen. 
„Komm,  Wilhelm!  Du  mufst  schlafen!"  rief  sie  ihm  freundlich  unter  Tränen 
lächelnd  zu.  „Der  Mond  stört  dich.  Er  fällt  Dir  gerade  ins  Gesicht.  Das 
bringt  böse  und  traurige  Gedanken.  Ich  will  die  Vorhänge  zuziehen.  Schlaf 
wohl!  Gute  Nacht!" 

Ich  sah  nichts  mehr,  hörte  nur  noch,  wie  sie  leise  die  Zimmertür  zu- 
machte. Dann  war  alles  vorbei.  —  Doch  die  schweren  Wolken,  durch  die 
ich  mir  mühsam  den  Weg  gebahnt  hatte,  lösten  sich  auf;  und  kleine  weifse 
Kreuze  und  Sterne  fielen  langsam  vom  Himmel  auf  die  grünenden  Knospen 
der  Sträucher  und  Bäume  im  Garten.  „Es  fiel  ein  Reif  in  der  Frühlings- 
nacht" daa  alte  Volkslied  zog  mir  durch  den  Sinn.  Und  schluchzend  ver- 
barg ich  mich  hinter  den  dichten  Wolken  des  Himmels."    (K.  16;  11  H.) 

„In  einer  der  letzten  Nächte  erzählt  der  Mond  .  . .  Die  Erde  sie  schlief. 
Der  heifse  Sommertag  hatte  sie  träge  gemacht.  —  Es  war  schon  spät  — 
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der  Abendwind  säuselte  nicht  mehr:  Es  war  tiefe  Nacht.  Der  erste  fast 
verwischte  Eindruck  begann  klareren  Visionen  zu  weichen.  Die  Kontaren 
hoben  sich  ab;  intensiv  leuchtete  eine  grofse  Wasserfläche  wieder  in  die 

mein  silberner  Blick  mit  Wollust  getaucht  war.  Neben  dem  See, 

da  stand  ein  hohes  Gebäude;  ernst,  still  und  erhaben  ragte  es  zu  mir 
herauf;  wie  anklagend  schauten  seine  turmartigen  Giebel  in  die  nächtliche 
Atmosphäre.  —  Im  Hause  war]  alles  Licht  gelöscht.  Nur  aus  einem  Fenster 
spähte  ein  kärglicher  Schein  hervor.  Er  stritt  mit  meinem  Lichte.  —  Er 
siegtet  Das  kleine  Flämmchen  überschien  mein  unendliches  Licht- 
bereich. —  Neugierig  schaute  ich  zum  Fenster  hinein.  —  Mitleidig  fiel 
mein  Blick  auf  ein  Bett.  Von  den  weifsen  Betten  hob  sich  ein  Frauen- 
köpf  ab.  Schön  war  er  wie  die  Nixen  die  im  Schilfe  um  Mitternacht  spielen. 
Und  ebenso  bleich  wie  diese.  Ich  schien  sie  geweckt  zu  haben  mit  meinem 
Schein.  Die  Frau  fuhr  auf.  Verwirrt  schaute  sie  umher. 

—  Wendete  ihr  Angesicht  mir  zu.   Zwei  grofse,  schwarze  Augen  starrten 

mich  an.  Wehmütig,  dafs  mir  schier  das  Herz  brechen  wollte. 

 Das  edle  Gesicht  schien  nur  Trauer  zu  kennen ;  tiefe,  tiefe  Traurig- 
keit! —  Sie  zuckte  zusammen.  Sie  läutete.  Man  kam 

herein.  —  Eine  Pflegerin  wäre.  —  Mit  einem  madonnenhaften  Gesicht. 

Auch  bleich,  wie  das  der  Frau.   Auch  traurig  wie  das  der  Frau!  

Aber  ihr  Blick  trug  nicht  die  Verzweiflung;  nicht  die  Verzweiflung,  die 
aus  den  grofsen,  schwarzen  Augen  der  siechen  Frau  sprach.  —  Die  Schwester 
setzte  sich  ans  Bett.  —  Nahm  die  Hand  der  Frau  und  streichelte  sie  sanft. 

—  Das  kranke  Weib  lag  ruhig  da;  dann  wanderten  ihre  grofsen  schwarzen 
Augen  wieder  zum  Fenster  hin  und  sie  schauten  mich  wieder  an :  So  traurig, 
ach  so  traurig.  —  Dann  ächzte  sie;  hustete,  gequält,  rauh.  Ich  wufste 
genug.  —  Ich  schaute  voll  hinein  ins  Zimmer;  es  ward  ganz  erfüllt  mit 
meinem  gläsernen  Schein.  Die  Schwester  löschte  das  Licht.  —  —  — 
„Schwester,  wie  hell  blinkt  doch  der  Mond  heut  Nacht.    Er  blinkt  so 

leichenblafs.   Ich  glaube  es  ist  der  Tod !  I !  Seht,  Schwester,  seht  

Schwester!!  —  er  winkt  mir,  er  winkt  mir  zu!  —  Ich  soll  zu  dir  hinauf, 
du  treuer,  nächtlicher  Gefährte.  Zu  Dir  hinauf!  In  die  Zeiten  der  Ewig- 
keit, wo  es  keine  Zukunft  gibt  und  keine  Vergangenheit.  Ja,  keine  Ver- 
gangenheit! 

Er  sieht  so  grauenvoll  darein 

Rasch,  Schwester,  öffnet  die  gläsernen  Scheiben; 

Er  darf  seinen  Glanz  nicht  weiter  treiben. 

Ich  mufe,  ich  mufs  ihm  näher  sein! 

Sieh,  Schwester,  wie  ein  kleines  Kind 

Die  Mutter  ruft,  wie  der  Abendwind 

Die  Vöglein  sammelt,  zum  Schlafengehn; 

So  scheint  er  mir  mit  nächtlichem  Weh'n.  

Schwester,  ich  würde  gerne  sterben.  —  Ja,  lächeln  sie  nur  Schwester  I  Aber ; 

ich  habe  am  Leben  nur  genippt.  Und  bin  noch  so  jung;  so  kindjung.  

Draufsen  schläft  die  Natur;  die  Bäume  schlafen;  die  Tiere  schlafen;  nur 
die  Nachtigall  singt;  horch  1  horch I!  Schwester!  Sie  singt,  die  Nachtigal 
singt;  ach,  nein!  8ie  klagt!  Sie  klagt  mit  ihrer  Sülsen  Stimme!  
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Schwester,  o,  es  war  so  schön  am  Abend;  damals;  wenn  es  stiller  wird; 
wenn  „Er"  kam.  Gott,  o  Gott.  Nun  ists  vorbei!  —  Schütteln  Sie  nicht 
den  Kopf!  —  Ich  weifs  es  sicher.  —  Der  Mond  er  bringt  mir  die  Botschaft; 

sanft,  ganz  sanft  so  sanft  wie  die  Mutter  ihr  Kind  weckt.  Der 

liebe  Gott  meint  es  gnädig  mit  mir!  Ja,  ich  mufs  sterben!!  — 

Sieh,  Schwester,  wenn  der  Tod  kommt,  —  dann  werden  die  schönen  Tage 
des  Lebens  immer  klarer;  nein,  dann  denkt  man  nur  an  Maienzeit;  an 

Glück;  an  Liebe;  an  Seligkeit.  Mein  Leben  war  ein  Rausch,  ich 

glitt  ja  nur  so  durchs  Leben.   Ich  habe  ja  überhaupt  nicht  gelebt.  Aber 

sterben  mufs  ich.  —  Schwester!  Schwester!  (  Ich  möchte  wohl  

so  —  gerne  —  noch  einmal  hinaus  ins  Freie.   Hinaus  in  die  Natur.  Und 

wenn  es  nur  zur  Nachtzeit,  wenn  alles  schläft,  wenn  alles  wie  tot  ist.  

Dann  möchte  ich  mich  ins  Gras  legen,  möchte  den  lieben,  vollen  Mond  an- 
schauen und  möchte  träumen:  selig  träumen.   Und  möchte  die  Zukunft 

vergessen.  Wie  wird  es  wohl  nach  dem  Tode  mit  mir  werden  I  

Auf  er  stehn !  Sitzend  zur  Rechten  Gottes,  des  allmächtigen  Vaters !  1  

Ich  werde  warten!  Sehnsüchtig  warten,  bis  Er  kommt.  —  Ist  wahrhaftig, 
dafs  wir  nach  dem  Tode  in  den  Himmel  schweben;  dafs  wir  dort  leben, 
mit  unseren  Urahnen  und  spielen  mit  unseren  Kindern  1  —  Dann  verwischt 
sich  alle  Zeit;  wir  denken  nicht,  was  vor  uns  war,  und  was  kommen  wird. 

—  Wir  sind  nur  glücklich  und  leben  in  den  Tag  hinein.  —  Schwester,  ich 
glaube  ich  sterbe  gern.  —  Von  den  Qualen  der  Erde  bin  ich  dann  frei. 
Zwar  auch  vom  Glücke  der  Welt!  —  Aber  oben,  beim  himmlischen  Vater, 
da  herrscht  nur  eitel  Glück,  nur  eitel  Wonne.  —  Schwester;  ich  glaube 

ich  sterbe  gern!  Schwester;  ich  glaube,  ich  bin  schön,  nicht  wahr; 

ich  bin  schön?  Auch  jetzt  noch,  wo  die  Leiden  mein  Gesicht  leichenblafs 
gemacht  haben,  wo  Furchen  und  Falten  meine  reine  Stirn  durchziehen! 
Was  wird  aus  meinem  Leib!  Er  wird  verwesen.  Wird  zum  Staub,  der  er 
gewesen.  Schwester,  nicht  wahr  Schwester,  ich  bin  noch  schön  ?  Oo,  schön 
wie  die  Prinzessin  Salome,  die  nur  in  der  Nacht  so  berückend  ist,  weil 
sie  weifs  ist,  alabaster  weifs!  —  Schwester,  holen  Sie  mir  ein  Kleid;  mein 
Gesellschaftskleid,  das  so  weifs  ist,  wie  seine  Trägerin  jetzt.  Das  will  ich 
anlegen.  Will  vor  „Ihn"  treten,  will  vor  ihm  tanzen  I  Wie  die  Prin- 
zessin Salome,  die  nur  in  der  Nacht,  unter  dem  Sternenhimmel  so  schön 
ist!  —  Dann  wird  er  mich  lieben!  Dann  darf  ich  mir  etwas  erbitten.  Kein 

Haupt  —  Nein!!!  Kein  Haupt!!!  Ihr  sollt  leben!  Es  ist  so  hart  zu 

sterben,  wenn  man  so  jung  ist.  —  Aber,  dein  Haupt!  Dein  Haupt,  du  wesen- 
loser, gewaltsamer  Mond!  —  Das  soll  der  Weltenlenker  abschlagen!  Er 
solls  mir  bringen,  auf  einer  Schale,  die  glitzert  von  abertausend  Edelsteinen ! 

—  dann  will  ich  dich  küssen!  Dann  bist  du  tot!  Und  Ich  lebe!  Ich  will 
leben!  Bist  du  noch  da  du  schreckliches  Gespenst!  Geh,  du  seelen- 
loser Körper!  Birg  dich  hinter  den  Wolken,  dafs  sie  dir  nicht  das  Haupt 
abschlagen,  das  ich  küssen  will!!!"  

 Und  —  ich  —  ging.  

Meinen  seelenlosen  Körper  deckten  Wolken  zu.  Lichtweifse,  kleine,  zarte 
Wölkchen.  Sie  hüllten  mich  ein ;  wie  da  unten  auf  der  Erde  eine  Pflegerin 
einen  zarten  Schleier  auf  das  marmorweifse  Antlitz  einer  toten  Frau  legte !  — 
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Als  die  Frau  von  der  Seligkeit  des  ewigen  Reiches  sprach,  da  lächelte  ich; 
die  Menschen  sind  doch  immer  unzufrieden ;  ihnen  ist  die  Welt  noch  nicht 
schön  genug!  Aber  als  die  Frau  im  Fieberwahn  verzweifelte,  da  sah  ich 
ein,  wie  berechtigt  ihr  Glaube  ist ;  wie  sie  glauben  müssen.  —  Der  Mensch 
glaubt;  wo  er  nicht  denken  kann!  —  Ich  glaube  nicht!  —  Wenn  er  nicht 

glaubt:  so  verzweifelt  er,  da  er  nicht  denken  kann!  Ich  glaube 

nicht!  Denn  ich  kann  alles  denken,  kann  alles  verstehen,  denn  ich  bin  • 
ewig,  bin  ein  Gott!  — "  (Kn.  16;  10  H.) 

Diese  beiden  Arbeiten,  besonders  die  letzte,  stehen  an  Form 
und  dichterischem  Gehalt  weit  über  dem,  was  uns  der  Durch- 
schnitt der  reiferen  Jugendlichen  liefert.  An  sich  betrachtet 
sind  es  gewifs  keine  Kunstwerke:  Weder  Sprache  noch  Inhalt 
halten  hier  einer  strengen  Prüfung  stand.  Aber  an  Feinheit  des 
Empfindens  für  Natur  und  Menschliches,  an  Gewandtheit  und 
Reichtum  der  Sprache,  an  Geschlossenheit  des  Aufbaues  und  der 
Komposition  stehen  diese  Skizzen  so  hoch  über  all  dem,  was 
uns  frühere  Stufen  geliefert  haben,  dafs  wir  kaum  glauben  können, 
dafs  die  Entwicklung  von  nur  wenig  Jahren  die  Verfasser  von 
der  vorigen  Etappe  trennt.  Eine  poetische  Naturschilderung 
leitet  das  Gemälde  ein.  Ungewollt  scheinen  hier  den  Verfassern 
volle  Bilder  und  eine  reiche  Sprache  zuzuströmen.  In  diese 
wundervolle  Naturstimmung  hinein  wird  dann  weiter  ein  Bild 
tiefsten  Jammers,  das  Bild  des  erbarmungslos  mordenden  Todes, 
hineingestellt.  Die  bleiche  dem  Tode  geweihte  Frau,  der  Schwind- 
süchtige, dem  diese  Frühlingsnacht  die  letzte  sein  soll,  stehen 
mit  ergreifender  Klarheit  vor  uns.  Aber  die  Anschaulichkeit, 
mit  der  uns  die  Sterbenden,  ihr  tragisches  Schicksal  und  die 
teils  gleichgültige  teils  in  bitterem  Widerspruch  stehende  Um- 
gebung gezeigt  wird,  soll  doch  nur  dazu  dienen,  eine  Stimmung 
voll  tiefer  Wehmut  und  Traurigkeit  über  uns  auszubreiten.  Und 
wenn  das  der  dichterischen  Arbeit  des  16— 17  jährigen  letztes 
Ziel  sein  soll,  so  können  wir  nun  und  nimmer  zugeben,  dafs 
diese  Arbeit  für  seine  geistige  Entwicklung  zu  wünschen  oder 
selbst  nur  zuzulassen  sei.  Ja,  wenn  es  nicht  gelänge,  die  reichen 
Fähigkeiten,  die  sich  hierin  aussprechen,  auf  eine  gesundere, 
richtige  Bahn  zu  lenken  —  was  doch  durchaus  möglich  erscheint 
—  so  müfsten  wir  verhüten,  dafs  sie  ausgeübt  werden.  Denn 
wenn  sich  schon  im  Aufsatz  die  Phantasie  ganz  den  Gefühlen 
der  Tragik  und  des  Leides  im  Menschenleben  hingibt,  so  wird 
sie  nur  zu  leicht  auch  im  Leben  diese  Gedanken  wiederfinden 
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statt  mehr  und  mehr  den  gesunden  Willen  zum  Kampf  und  sieg- 
frohen Leben  zu  verstärken. 

So  wenig  wir  nach  alldem  wünschen  können,  dafs  das 
„Rührende"  den  Charakter  der  Aufsätze  Jugendlicher  ausmachen 
soll  —  es  gibt  ja  so  unendlich  viele  kräftigere  und  gesündere 
'  Formen,  die  ihnen  zu  Gebote  stehen  —  so  dürfen  wir  doch  Aus- 
nahmen für  gelegentliche  Einfügung  einer  rührenden  Szene  im 
Aufsatz  gestatten.  Rückt  beispielsweise  ein  Kind  in  den  Mittel- 
punkt der  Handlung,  so  kann  sich  dabei  an  dieser  oder  jener 
Stelle  oft  ein  gemütvolles  Bild  entwickeln,  das  seine  Berechtigung 
hat.  Oder  gelingt  es,  durch  ein  kleines  Rührbild  die  Schiffs- 
katastrophe lebendiger  zu  gestalten,  als  wenn  man  nur  mit  dürren 
Worten  die  Tatsachen  wiedergibt,  so  läfst  sich  gegen  ein  solches 
kurzes  Zwischenbild  nichts  einwenden: 

„Unterdessen  safs  der  Telegraphist  in  seiner  Kabine  und  telegraphierte 
um  Hilfe,  während  das  Wasser  um  ihn  stieg.  In  der  Telegraphenkabine 
war  das  Licht  auch  erloschen,  und  der  Beamte  arbeitete  mit  zitternder 
Hand  im  Scheine  meines  Lichtes.  —  Mein  Licht  glitt  über  die  Apparate 
mit  ihrem  feierlich-kalten,  wissenschaftlichen  Glanz,  über  die  glänzende 
Rolle  der  Induktionsapparate,  zwischen  denen  knisternd  die  Funken  über- 
sprangen und  es  gelangte  an  die  Wand,  wo  das  Bild  eines  jungen  Mädchens 
hing,  der  fernen  Braut  des  Telegraphisten.  Und  als  das  Wasser  in  die 
Kabine  eindrang  und  die  Apparate  umwarf  und  den  Telegraphisten  Uber- 
flutete, da  warf  dieser  noch  einen  letzten  Blick  auf  das  Bild  an  der  Wand, 
und  ein  Lächeln  ging  über  sein  Gesicht,  und  dann  versank  er.M  (K.  15;  4  H.) 

Selbst  im  Kinderaufsatz,  der  wenn  überhaupt,  nur  heitere 
Gefühle  ausdrücken  sollte,  darf  man  wohl  kleine  rührende  Be- 
gebenheiten gelegentlich  zulassen. 

„Es  trat  ein  kleines  Mädchen  ein  (in  das  Krankenzimmer)  ging  nach 
dem  Lager  der  Mutter  und  sprach:  „Liebe  Mutter,  denke  dir,  als  ich  heute 
nachmittag  betteln  ging,  traf  ich  den  reichen  Herrn  Schütte,  und  — u  das 
Mädchen  konnte  vor  Freude  nicht  weitersprechen  —  „denke  dir,  und  er 
drückte  mir  ein  blankes  Zwanzigmarkstück  in  die  Hand,  Mutter,  aber  ein 
richtiges!"   (M.  12;  2  V.) 

Solche  rasch  vorübergehende  Episoden  stark  gefühlsmäfsigen 
Charakters  trüben  nicht  den  kindlichen  Frohsinn;  die  übrigen 
Teile  der  Arbeit  werden  dann  zeigen,  dafs  die  Grundstimmung 
der  Arbeit  eine  ganz  andere  ist. 

Endlich  möchte  ich  auch  in  dem  Fall  ein  Rührbild  gestatten, 
wenn  ein  tragisches  Schicksal  Gegenstand  des  Bildes  ist,  und  der 
Eindruck  nicht  beklemmend  und  quälend,  sondern  erschütternd 
wirkt. 
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Ich  skizziere  hierfür  die  Arbeit  eines  18  jährigen  jungen 
Mädchens : 

Schilderung  eines  Sturmes  auf  See.  Keine  Rettung  für  das  Schiff. 
„Da  entsetzlich,  zwei  Menschen  halten  sich  an  der  Kommandobrücke.  Der 
Sturm  biegt  ihre  sehnigen  Gestalten.  Jede  Muskel  ist  gestrafft.  Umsonst  1 
Ein  neuer  Anprall,  das  Schiff  legt  sich  auf  die  Seite.  Eine  neue  Woge 
fegt  über  Deck.  Über  mich  hinweg  geht  eine  Sturmwolke  und  als  ich 
wieder  hinblicke,  sind  die  beiden  Gestalten  fort.  Grauenvoll!  Sie  sind 
Beute  der  raubgierigen  See  geworden.  .  .  . 

Am  nächsten  Abend  bescheint  mein  Licht  ein  kleines  Haus  in  der 
Hafenstrafse  der  Stadt  H.  Ein  Giebelfenster  ist  geöffnet.  An  demselben 
sitzt,  den  Kopf  in  die  Hand  gestützt,  eine  Frau.  Vor  sich,  auf  dem  Näh- 
tisch steht  in  einfachem  Rahmen  das  Bild  eines  Mannes.  Ich  stutze. 
Meine  Strahlen  beleuchten  ein  bärtiges  Seemannsgesicht.  Mutig  und  kraft- 
voll schauen  mir  zwei  Augen  entgegen.  Ich  kenne  dies  Gesicht  wohl.  Mit- 
leidig huschen  meine  silbernen  Strahlen  über  den  Scheitel  der  einsamen 
Frau.  —  Seemannslos!"  —   (M.  18;  2  L.  8.)  (=  Lehrerinnen-Seminar.) 

Im  übrigen  geht  aus  unserer  Besprechung  zur  Genüge  her- 
vor, dafs  die  Themenstellung,  die  wir  in  diesem  Fall  bei  unserem 
Versuch  wählten,  wohl  ein  psychologisch  und  pädagogisch  aufser- 
ordentlich  wertvolles  Material  ergab,  dafs  wir  aber  im  Schul- 
betrieb von  ähnlichen  Aufgaben,  wie  dem  Trostgespräch  mit 
einem  Kranken,  ganz  absehen  werden,  da  selbst  der  reifere 
Jugendliche  dem  Banne,  den  das  Thema  auf  die  Gefühle  legt, 
sich  nicht  zu  entledigen  und  der  Krankenstubenstimmung  nicht 
Herr  zu  werden  vermag,  und  immer  in  Gefahr  ist,  in  Ge- 
fühls- und  Gedankenschwelgerei  zu  versinken.  Die  Vorzüge, 
die  in  unseren  Arbeiten  hier  zutage  kommen,  werden  dabei  nicht 
verloren  gehen.  Wir  brauchen  nur  Aufgaben  zu  stellen,  denen 
jene  sentimentale  Grundstimmuug  fehlt.  Würden  wir  statt  dessen 
ein  Gespräch  des  Mondes  mit  dem  in  die  Schlacht  Ziehenden 
oder  mit  dem  Sieger  nach  heifsem  Kampf  und  ähnliches  wählen, 
so  würden  wir  das  erreichen,  was  wir  wünschen:  Die  Jugend- 
lichen würden  die  besten  Kräfte  ihrer  Phantasie  in  den  Dienst 
einer  Aufgabe  stellen,  deren  Lösung  ihnen  selbst  reichen  Gewinn 
brächte. 
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So  beliebt  bei  den  kleinen  Schülern  die  lustigen  Geschichten 
von  Münchhausen,  Till  Eulenspiegel,  Zäpfel  Kerns  Abenteuer 
und  manches  andere  ist,  über  die  sie  sich  totlachen  können,  so 
schwach  und  armselig  ist  bei  den  meisten  Schülern  die  eigene 
Produktion  auf  diesem  Gebiet.  Unter  25—30  Schülern  der  Sexta, 
Quinta  oder  Quarta  waren  es  in  meinen  Klassen  meist  nur  ein 
oder  zwei,  die  mit  einigem  Erfolg  komische  Geschichten  ver- 
fafsten  und  zwei  bis  drei  wirklich  gute  Arbeiten  von  dieser  Art 
im  Laufe  des  Jahres  lieferten.  Auch  unser  Material  bietet  nur 
wenig  gelungene  Aufsätze,  obwohl  einige  Themen  eine  humor- 
volle Behandlung  nahelegten. 

Die  Mittel,  denen  sich  der  9— 10jährige  bedient,  um  ko- 
mische Wirkungen  zu  erzielen,  sind  natürlich  noch  höchst  pri- 
mitiv.  Wir  wollen  sie  kurz  zusammenstellen, 

Schon  das  Vorkommen  gewisser  Personen,  Dinge  und  gänz- 
lich unwichtiger  kleiner  Ereignisse,  die  als  solche  in  seinen  Augen 
drollig  sind,  verbürgt  ihm  einen  komischen  Eindruck  seiner  sonst 
vielleicht  höchst  nichtssagenden  Geschichte,  wenigstens  bei  seinen 
Kameraden.  Und  so  kann  sich  bisweilen  sein  ganzer  Witz  darin 
erschöpfen,  dafs  er  eine  Marktfrau,  einen  Frosch,  ein  Gespenst, 
ein  Stück  alten  Käse,  eine  Wurst,  einen  Hosenknopf  als  redend 
oder  erzählend  einführt,  oder  dafs  er  den  Roland  durch  Mond- 
strahlen  kitzeln  und  tüchtig  niesen  läfst. 

Daneben  gebraucht  er  aber  gelegentlich  noch  ganz  andere 
Mittelchen  von  vermeintlich  komischer  Wirkung.  Dahin  gehört 
die  Verwendung  von  gewissen  Ausdrücken  aus  der  Umgangs- 
sprache und  von  allerhand  Benennungen  für  Dinge  und  lebende 
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Wesen  in  seiner  Erzählung,  die  er  wohl  sonst  im  Schulaufsatze 
meidet.  Ich  denke  dabei  an  das  Einfügen  von  Interjektionen 
wie  Puhl  Dja  (Bremer  Dialekt)!,  Hatzi  Hatzi!,  von  Kraftworten 
wie  Donnerwetter  und  Benennungen,  wie  Dreckreiniger  (Strafsen- 
reinigungsauto),  schwarzer  Zuckerhut  (Granate),  36  Pferdebeine 
(9  Reiter). 

Aber  die  Komik  bleibt  nicht  immer  wie  hier  blofs  auf  der 
Oberfläche.  Selbst  bei  den  Kleinsten  kommt  es  schon  vor,  dafs 
sie  durch  Ungereimtheiten,  nach  Art  von  Münchhausen,  oder  durch 
noch  geistreichere  Komik,  wie  erheiternde  Inkongruenz  von  Wort 
und  Tat  und  anderes  ihre  Niederschrift  würzen. 

Da  wird  uns  in  drolliger  Weise  erzählt,  wie  der  Verfasser 
mit  seinem  Urahn  eine  Radpartie  nach  der  Sonne  macht,  oder 
von  der  Luftreise  eines  Igels  und  Dackels  oder  von  einer  Gerichts- 
sitzung über  den  Maulwurf,  der  sein  Todesurteil  mit  stoischer 
Ruhe  entgegennimmt,  wobei  die  Geschichte  mit  den  Worten 
schliefst:  „Minswegen,"  sagte  der  Maulwurf.  Am  nächsten  Tage 
wurde  er  gehängt."  Ein  gewisses  Verständnis  für  Komik  verrät 
sich  auch,  wenn  ein  12  jähriger  Knabe  darstellt,  wie  der  Storch 
seinen  Schnabel  weit  aufreifst  und  vor  den  Vögeln  prahlend 
ausruft,  man  müsse  die  neuen  grofsen  Vögel  mit  dem  Schnabel 
zerhacken,  aber  als  ein  Flugzeug  in  Sicht  kommt,  schleunigst 
Reifsaus  nimmt,  oder  wenn  ein  solcher  eine  Dragonerpatrouille 
auf  eine  Schwadron  englischer  Ulanen  losreiten  läfst  mit  dem 
Ruf:  „Tomy,  der  Krieg  ist  kein  Sport  für  dich!"  Auf  ver- 
wandter Inkongruenz  beruht  es  ja  auch,  wenn  eine  Bauersfrau, 
die  im  Gegensatz  zu  ihrem  dummen  Gatten  allerlei  zu  wissen 
vermeint,  Erklärungen  über  Einrichtungen  in  der  Grofsstadt  gibt, 
während  sie  doch  selbst  nichts  Rechtes  davon  versteht. 

Das  sind  so  die  gebräuchlichsten  Kunstmittel,  deren  sich 
schon  der  kleine  Schüler  recht  ausgiebig  bedient,  wenn  er  eine 
komische  Geschichte  verfafst.  Eine  ganze  Sammlung  davon  ent- 
halten die  folgenden  kleinen  Arbeiten.  Einige  darin  vorkommende 
witzige  Wendungen  habe  ich  schon  als  typische  Beispiele  soeben 
verwertet. 

Von  „Roland  der  Riese,  am  Rathaus  zu  Bremen". 

„Roland,  Roland  guck  doch  mal  her, 
Unten  sind  ja  keine  Menschen  mehr, 
Und  erzähle  mir  von  Bremen, 
Was  hat's  denn  da  alles  Neues  gegeben  ?a 
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„Hm,  hm,  ja,"  sagte  Roland  and  gähnte,  „was  es  hier  noch  alles 
gegeben  hat,  weife  ich  auch  nicht.  Man  nennt  mich  zwar  einen  Riesen, 
aber  über  die  grofeen  Häuser  wie's  Rathaus  kann  ich  nicht  überweggucken. 
Ich  höre  aber  immer  etwas  Interessantes :  Eines  Tages  kam  eine  Marktfrau, 
und  dafs  es  eine  Klatschbase  war,  sah  man  auf  den  ersten  Blick,  dazu 
kamen  ein  paar  andere,  und  nun  ging  es  richtig  los: 

„Oh,  oh,  oh,  weifst  du  schon  —  de  Müllers!"  sagte  die  erste. 

„Dja,  wat  is  denn  mit  de  Müllers  los,"  fragte  eine  andere. 

„De  Buben  hefft  eben  min  ganzes  Pund  Kohl  gestiebitzt,"  fing  die 
erste  wieder  an,  „und  nun  will  ick  se  ok  verklagen."  —  nO  jesses,  o  jesses, 
Herr  Wachtmeester,  kummen  se  mol  her,"  bellte  die  andere  einen  Schutz- 
mann an,  „de  Jungs  von  Müllers  hebt  ehr  nen  Pund  Kohl  stöhlen,"  und 
dabei  zeigte  sie  auf  die  erste.  Der  Schutzmann  sagte  aber  ganz  trocken: 
„Mit  solchen  Kleinigkeiten  geb  ich  mich  nicht  ab!"  —  BIcn  mich  auch 
nicht,"  rief  der  Mond  ganz  empört  und  setzte  hönisch  hinzu:  „das  soll 
intressant  sein?  Ich  danke!  Adjö!  —  Da  gehe  ich  lieber  nach  den  Kranken, 
die  erzählen  mir  wenigstens  etwas  ordentliches!"  — 

Von  einem  Krankenlager. 

„Nanu,  tut's  Dir  noch  weh? 
Am  grofeen  oder  am  kleinen  Zeh? 
Du  sagtest  ja,  du  hättest  Gicht 
Und  warst  darauf  so  sehr  empicht." 

„0,  guten  Abend,  lieber  Mond,"  versetzte  der  Kranke,  „mit  der  Gicht 
gehtsja,  doch  wie  geht's  deinem  Schnupfen?"  —  „Hatzi,  Hatzi!"  antwortete 
der  Mond,  „so  gehts  ihm  alter  Freund,  und  obendrein  kriege  ich  immer 
Nasenbluten."  —  „Wieso,"  fragte  der  Kranke.  —  „Nun,  du  weifet  doch,  beim 
Niesen  macht  man  doch  immer  eine  nickende  Bewegung,  und  ich  mache 
die  immer  so  tüchtig,  dafe  ich  mit  der  Nase  die  Erde  berühre."  —  „Na, 
dann  danke  ich,"  rief  der  Kranke  lachend,  „und  gratulieren  tue  ich  auch." 
—  „Danke,"  rief  der  Mond  lachend,  „du  kannst  dich  freuen,  dafe  du  kein 
Mond  bist.  Doch  nun  will  ich  mal  weg  und  werde  nach  einem  Schüler 
sehen,  der  mit  seinen  Schularbeiten  nicht  zustande  kommen  kann. 

„Ipse,  ipsa,  ipsum! 
Donnerwetter  bin  ich  dumm! 
Idem,  eadem,  idem, 
Das  geht  noch  nicht  wie  gegossen!" 

„Wenn  ich  nur  einen  zum  Überhören  hätte,"  sagte  er  halblaut  vor  sich 
hin;  aber  das  hatte  er  nicht  umsonst  gesagt.  Der  Mond  kam  schon  an 
und  überhörte  es  ihm,  da  ging  alles  wie  am  Schnürchen.  „So,"  sagte 
der  Mond  befriedigt,  „das  ging  ja,  aber  nun  sag  mal,  wie  geht  es  denn  in 
der  Schule?"  —  „O,  es  geht."  Da  ging  die  Sonne  auf,  und  der  Mond  ver- 
schwand."  (Kn.  10;  1  H.) 

Eine  kleine  Münchbausengeschichte,  bei  denen  groteske,  aller 
Wirklichkeit  spottende  Ideen  vorgebracht  werden,  die  deutlich 
den  Charakter  beabsichtigter  Komik  trägt,  ist  die  folgende.  Bei 
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ihr  soll  das  Unglaubliche  nicht  etwa  geglaubt,  sondern  eben 
wegen  seiner  Unglaublichkeit  komisch  gefunden  werden.  Die 
Arbeit  ist  von  einem  11jährigen  Knaben  verfafst: 

„Eine  abenteuerliche  Radpartie. 

Eines  Tages  machte  ich  mit  meinem  Urgrofsvater  eine  Radpartie. 
Diese  sollte  vom  Mond  ausgehen  nach  der  Sonne.  Aber  erst  mufste  eine 
Straf se  gebaut  werden.  Dies  war  mir  aber  zu  umständlich,  und  nun  spannte 
ich  einen  Wollfaden  von  der  Sonne  bis  zum  Mond,  indem  ich  mich  auf 
den  Mond  stellte  und  ein  Ende  des  Fadens  nach  der  Sonne  hinüberwarf, 
den  drüben  ein  Stachelschwein  mit  einer  seiner  Stacheln  auffing.  Nun 
konnte  es  losgehen.  —  Ich  holte  mein  Rad  aus  dem  Kohlenkeller,  wo  es 
stand  damit  es  nicht  schmutzig  würde,  setzte  mich  darauf  und  wollte 
losfahren.  Aber  der  Mond  hatte  sich  schon  weiter  wegbewegt,  sodafs  der 
Faden  gerissen  war,  und  das  Stachelschwein,  welches  den  Faden  nicht  so 
schnell  hatte  loslassen  können,  war  auf  die  Erde  gestürzt.  Nun  galt  es 
erst  noch  ein  anderes  Stachelschwein  heran  zu  telefonieren,  was  garnicht 
so  leicht  war.  Endlich  kam  eins,  und  nun  wurde  ein  Gummiband  hinüber 
gespannt,  welches  sich  dehnen  liefs.  Jetzt  konnte  die  Reise  losgehen! 
Nach  vielen  Anstrengungen  kamen  wir  glücklich  hinüber.  Dort  angekommen 
machten  wir  einen  grofsen  Spaziergang  und  sahen  uns  alles  genau  an, 
denn  wir  waren  hier  noch  nie  gewesen,  trotzdem  wir  schon  viele  Fahrten 
gemacht  hatten.  Als  wir  fast  alles  gesehen  hatten,  stiegen  wir  auf  einen 
hohen  Berg  und  sahen  uns  einen  ausgebrannten  Krater  an.  Aber  aus 
Versehen  machte  mein  Urgrofsvater  einen  Fehltritt  und  fiel  in  den  Krater. 
Ich  konnte  ihm  nicht  helfen,  denn  der  Krater  war  so  tief,  dafs  ich  ihn 
nicht  mal  sehen  konnte.  Wenn  ich  auch  schliefslich  herunter  gekommen 
wäre,  so  hätte  ich  meinen  Urgrofsvater  doch  nur  tot  gefunden  und  wäre 
vielleicht  nicht  wieder  herauf  gekommen.  Nun  kehrte  ich  wieder  nach 
Hause  zurück  und  trauerte  um  den  Tod  meines  Urgrofsvaters."  (Kn.  11 ;  7  H.) 

Auch  die  Geschichte  vom  Hosenknopf,  die  denselben  Knaben 
zum  Verfasser  hat,  liefert  uns  reichlich  Beispiele  für  die  typische 
Art  der  Komik,  die  der  11 — 12  jährige  produzieren  kann: 

„Eine  Geschichte  vom  Hosenknopf. 

Es  war  einmal  ein  Hosenknopf,  der  war  verrostet  und  lag  auf  einem 
Schutthaufen.  Neben  ihm  lag  ein  Stück  Kohlrabi,  das  schon  vor  Alter 
halb  verschimmelt  war.  Diese  beiden  fingen  in  einer  Nacht  ein  Gespräch 
an.  Das  Stück  Kohlrabi  fragte  den  Hosenknopf,  ob  er  nicht  seine  Lebens- 
geschichte erzählen  könnte?  „Ja,"  sagte  der  Hosenknopf,  „wenn  dich  dies 
so  furchtbar  interessiert,  will  ich  es  tun,  ich  sage  dir  aber  gleich,  dafs  ich 
ein  sehr  mühseliges  Leben  gehabt  habe."  —  „Das  schadet  nichts,"  sagte 
der  Kohlrabi,  und  nun  begann  der  Hosenknopf :  —  „Als  ich  noch  jung  war 
und  auf  einem  Stück  Papier  mit  vielen  Kameraden  zusammen  safs,  hatte 
ich  ein  gemütliches  Leben,  bis  endlich  eine  Frau  kam,  die  12  von  uns 
kaufte.  Das  Papier  wurde  durchgerissen,  und  ich  kam  gerade  noch  als 
letzter  mit    Weil  wir  aber  alle  an  einem  Faden  waren,  und  es  heftig  zog, 
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als  er  durchgerissen  wurde,  bekam  ich  eine  Wunde,  wo  du  die  Narbe  jetzt 
noch  siehst  . . 

Dafs  in  der  Kürze  einer  Schlufsbemerkung  oft  die  Möglichkeit 
komischer  Wirkung  liegt,  wissen  die  kleinen  Humoristen  sehr 
wohL  So  geben  sie  bei  selbsterdachten  Geschichten  mit  Vorliebe 
eine  Pointe,  irgendeine  überraschende  Wendung  oder  ein  un- 
erwartetes Ereignis  zum  Schlufs  ihrer  Arbeit.  Gewifs  haben  sie 
solche  Abschlüsse  öfters  in  ihrer  Lektüre  gefunden;  aber  auf 
ihre  Arbeit,  ihre  Gedankengänge  angewandt,  bleibt  es  eine  eigene 
Erfindung. 

Ein  Beispiel  für  diese  Art  von  Komik  ist  der  folgende 
Aufsatz : 

„Heini  Lampe  erzählt: 

„Puh,  bin  ich  gelaufen,"  sagte  Heini  Lampe  au  seiner  Frau,  während 
er  zur  Wohnung  hineinkroch.  „Line,  endlich  bin  ich  in  Sicherheit!  — 
Aber  wo  ist  denn  das  Abendessen?"  fragte  er,  während  sich  seine  Blicke 
verdüsterten.  „Natürlich,  wieder  nichts  da!"  rief  er  wütend,  während  er 
seiner  Frau  einen  Stöfs  gab,  dafs  sie  gleich  zur  Küche  hineinflog,  „nicht 
einmal  das  Abendessen  steht  auf  dem  Tisch.  Ja,  diese  Frauen,  diese 
Frauen I"  Mit  einem  gewaltigen  Erleichterungsseufzer  sank  der  alte  Herr 
in  einen  Sessel,  während  Line  das  Abendessen  auftrug.  —  „Eben  wollte 
ich  Kohl  holen,"  fing  Herr  Lampe  an  zu  erzählen,  „kam  da  so  ein  schwarzer 
Zuckerhut  angeflogen,  und  als  das  Ding  zur  Erde  fällt,  gibt  es  einen  Knall, 
schwarze  Dinger  flogen  durch  die  Luft,  ich  lief  weg,  kam  aber  vom  Regen 
in  die  Traufe.  Denn  als  ich  weiterlief,  sah  ich  ein  paar  graue  Halbmonde 
mit  'ner  Spitze  obendrauf,  und  ein  Gewehr  daneben,  einen  Kopf  darunter, 
und  dann  ging's  „puff,"  und  ich  lief  wieder  weg.  Und  da  .  .  .M 

Und  da  steckte  ein  Deutscher  seinen  Kopf  durch  die  Öffnung  und 
machte  durch  einen  Knall  der  Geschichte  ein  Ende.  — 

Heini  soll  ihm  aber  als  Abendessen  trefflich  gemundet  haben." 
(Kn.  11;  9  H.) 

Es  kommt  auch  vor,  dafs  die  Erzählung  durch  ein  komisches 
Einschiebsel  irgendwo  unterbrochen  wird,  während  sie  im  übrigen 
ganz  ernst  ist  Dazu  konnte  Roland  Anlafs  geben.  Bei  einem 
12  jährigen  Knaben  erfährt  seine  Erzählung  eine  plötzliche  Unter- 
brechung : 

„Se  sched  jetzt  mit  ganz  modernen  Gewehren  und  Kanonen  und  — 
au!4*  schrie  er  auf  einmal  und  verzog  sein  Gesicht  vor  Schmerzen.  „Was 
hast  du  denn?"  fragte  ich  ihn.  „Ob,"  sagt  er,  „ick  hew  so  Rheumatismus 
in  mien  Knee  und  in  mienen  linken  Potjen".  Und  auf  die  Frage,  wie  er 
dazu  gekommen  erklärt  er:  Enmol,  wenn  ick  mi  nich  irre,  war  et  vor 
hundert  Johren,  har  ick  mol  nicht  miene  Unn erbochsen  antroggen.  Tum 
Unglück  regnete  es  und  ick  wurde  nat  bis  up  de  Knocken."  (Kn.  12;  OH.) 
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Bei  den  Kinderaufsätzen  haben  wir  zwischen  beabsichtigter 

und  unbeabsichtigter  Komik  zu  unterscheiden.    Manchmal  trifft 

beides  zusammen,  das  heifst,  es  wird  eine  komische  Wirkung 

beabsichtigt;  aber  an  Stelle  dessen,  was  komisch  wirken  soll, 

wirkt  etwas  ganz  anderes  auf  den  Erwachsenen  komisch,  so  bei 

folgendem  Schlufs  eines  Aufsatzes: 

„Der  Schüler  sprang  auf,  verfluchte  Schule  und  Lehrer,  nahm  eine 
Cigarette  und  paffte  sie  aus.  Ich  rief  ihm  zu:  „Das  wird  morgen  wohl 
schlimm  sein  für  dich,  armer  Menschensohn!"  —  Zu  meinem  gröTsten  Er- 
staunen fing  er  an  zu  grinsen  und  sagte  höhnisch:  „Morgen  ist  Sonntag!1* 
(Kn.  11;  5  H.) 

Während  hier  das  „Paffen  der  Cigarette",  der  „Menschensohn" 
und  vor  allem  der  Reinfall  des  Mondes  komisch  wirken  soll, 
müssen  wir  höchstens  darüber  lachen,  dafs  der  Mond  wie  eine 
wirkliche  Person  von  dem  frechen  Bengel  so  kurz  abgefertigt 
wird. 

Als  Beispiele  unbeabsichtigter  Komik,  die  unser  Material  in 
ungezählter  Fülle  bietet,  nenne  ich  folgende: 

„Alle  8chiffe  in  England  sagten  sich,  wir  fahren  nicht  mehr  so  schnell." 
(Kn.  10;  9  H.) 

„Auf  einmal  rannte  es  gegen  einen  Eisberg.  Das  Schiff  bekam  einen 
Bruch.*    (Kn.  10;  8  H.) 

„Als  sie  ein  Stück  gefahren  waren  warf  der  Kapitän  sich  selbst  über 
Bord  und  ertrank."   (Kn.  10;  9  H.) 

„Hier  steht  eine  Gruppe  von  Reisenden  in  gelähmter  Furcht  beisammen." 
(Kn.  13;  9  H.) 

„Viele  Frauen  die  mit  ihren  Kindern  umkreist  waren,  wurden  ohn- 
mächtig."   (M.  14;  3  H.) 

„Ich  (Mond)  schien  mit  meinem  Schatten  über  den  atlantischen  Ozean." 
(Kn.  10;  6  H.) 

„Es  war  einmal  ein  Schiff,  welches  unterging  und  viele  Menschen 
verschlang."    (Kn.  10;  4  H.) 

„Der  Kapitän  war  selbst  beschwubst,  er  hatte  mindestens  5  halbe 
Liter  eingespunnt,  so  dafs  er  das  Steuern  ganz  falsch  machte  und  ins 
Unglück  rein  fuhr  . .  ."   (Kn.  11 ;  10  V.) 

„Aber  bald  sah  man  die  Trommeln,  Blasen  und  Flöten  als  Gestade 
der  Vergessenheit  daliegen."   (Kn.  12;  0  V.) 

„Eine  reiche  Amerikanerin  hatte  ihren  ganzen  Schmuck  verloren, 
z.  B.  Erz,  Silber,  Gold  usw."   (M.  11;  3  V.) 

„Kapitän  Smidt  hatte  befohlen,  man  solle  das  Lied  anstimmen:  Ehre 
sei  Gott  in  der  Höhe,  die  Kapelle  spielte  auch  die  Trauermusik,  bis  es 
ganz  still  wurde  und  nichts  mehr  zu  sehen  war.  So  entstanden  viele 
Wittwen  ..."   (M.  14;  2  V.) 
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„Der  Kapitän  kommandiert  nur  immer  .  .  .  Doch  mutig  und  doch 
ahnend  nicht  wieder  an  Land  zu  kommen,  springt  er  in  die  wogende, 
eisigkalte,  häuserhoohschlagende  Flut.  Aber  umsonst,  seine  schweren  Arme 
und  Beine  wollen  nicht  mehr  wie  er  wohl  will."    (M.  13;  3  V.) 

Hier  beruht  die  Komik  nicht  auf  Tätigkeit  der  Phantasie, 
sondern  auf  Mangel  an  Ausdrucksfähigkeit  und  Unrichtigkeit 
der  Vorstellungen.  Diese  unbeabsichtigte  Komik,  die  wir  ja  bei 
•jedem  Kinde  beobachten,  werden  wir  daher  nicht  unterstützen, 
sondern,  da  sie  lediglich  eine  Schwäche  und  ein  Nichtkönnen 
bedeutet,  möglichst  bald  durch  Unterricht  und  Erziehung  zu 
beseitigen  bemüht  sein. 

So  grofse  Vorsicht  nötig  ist  bei  Stellung  von  komischen 
Themen,  da  nicht  selten  Komik  mit  Albernheit  verwechselt  werden, 
so  dürfen  doch  lüstige  Bemerkungen  und  Einfälle,  von  der  Art 
wie  die  oben  angeführten,  im  Rahmen  einer  sonst  ernstgemeinten 
Arbeit  zugelassen  werden.  Sie  deuten  nur  darauf  hin,  dafs  die 
Verfasser  sich  bei  ihrer  Arbeit  innerlich  frei  und  fröhlich  fühlen 
und  dienen  oft  dazu,  eine  sonst  langweilige  Geschichte  etwas  zu 
beleben. 

„Er  liefs  aber  falsche  Antworten  stehen,  wofür  er  in  der  Schule  seinen 
Lohn  bekam.  Ein  Butterbrot  mit  8chinken  hätte  ihm  besser  geschmeckt." 
(Kn.  11;  9  V.) 

Gegen  solche  harmlose  Bemerkungen  in  einem  Aufsatz  über 
die  Not  der  häuslichen  Arbeiten  wird  nichts  einzuwenden  sein. 

Versuche,  humoristische  Darstellungen  zu  geben,  werden  nur 
leider  auch  von  solchen  gemacht,  die  gar  kein  Talent  dazu  haben. 
Wie  solche  Arbeiten  ausfallen,  zeigt  folgendes  Beispiel: 

„Ich  (Mond)  kam  auf  eine  grofse  Wiese  ...  In  der  Mitte  standen 
Männer,  die  an  eine  grofse  Zigarre  arbeiteten.  .  .  .  ich  hätte  sie  gar  zu 
gerne  geraucht.  Als  ich  das  so  bei  mir  dachte,  fing  die  Zigarre  entsetzlich 

an  zu  brummen.    Ich  dachte  ein  grofser  Löwe  wäre  hinter  mir  

Ich  wurde  halb  ohnmächtig,  als  ich  sah,  dafs  das  Ding  vor  meinem  Hause 
vorüberfuhr  und  dabei  ein  gewaltiges  Schnauben  zu  hören  war.  Frau 
Sonne  kam  mit  ihrem  Strickzeug  heraus  und  sagte  zu  dem  Mond:  „Das 
ist  ja  ein  Zeppelin."  Von  der  Zeit  an  sieht  der  Mond  so  blafs  aus." 
(M.  12  ;0  V.) 

Ist  es  auch  nur  harralose  Fröhlichkeit,  die  aus  derartigen 
Erzeugnissen  spricht,  so  ist  doch  zu  viel  Blödsinn  und  zu  wenig 
Verstand  drin,  als  dafs  wir  wünschen  könnten,  dafs  Derartiges 
zu  Papier  gebracht  wird. 

Auch  der  Jugendliche  zeigt  in  unserem  Versuchsmaterial 
kein  grofses  Talent  für  Komik  und  Witz.    Wohl  aber  versteht 
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er  es,  harmlose  Zwischenfälle,  wie  das  Niesen  des  Riesen  Roland, 
den  Schwips  des  Mondes,  den  er  sich  im  Ratskeller  holt  und 
ähnliches  vergnüglich  und  heiter  zu  schildern.  Auch  vermag  er 
gelegentlich  eine  kleine  humoristische  Skizze  oder  scherzhafte 
Satire  zu  liefern.  Stoff  genug  dazu  bot  der  steifleinerne  Roland 
mit  seinem  altertümlichen  Aussehen  und  nicht  weniger  antiquierten 
Ansichten  bei  komischer  Phantasiebelebung.  Ein  solches  Motiv 
oder  ähnliche,  die  durch  das  Thema  nahegelegt  waren,  blieben 
von  den  reiferen  Jugendlichen  natürlich  nicht  ungenutzt.  Freilich 
scheinen  der  „Esprit"  und  die  erhabene  Miene  des  Primaners 
eine  notwendige  Voraussetzung  dazu,  um  eine  solche  Szene 
typisch-jugendlich  zu  gestalten.  An  lebhafter  Phantasie,  die  mut- 
willige Sprünge  macht  wie  ein  junges  Fohlen,  darf  es  nicht  fehlen. 
Als  Beispiel  für  den  Witz  des  Jünglingsalters  folgende  Arbeit: 

„. . .  Endlich  teilten  sich  unter  mir  die  Wolken  und  ich  sah  gerade  auf  den 
unvergleichlich  schönen  Markt  von  Bremen  herab.  Ich  habe  schon  häufiger 
dort  mir  die  Sache  angesehen,  aber  noch  nie  war  mir  eine  solch  grofse  Menge 
Menschen  dort  begegnet.  Von  der  Bischofsnadel  kam  ein  Strom  Menschen  her. 
Was  mochte  da  nur  los  sein?  —  Ach  richtig I  Es  war  ja  gerade  das  Theater 
aus,  und  die  Mehrzahl  der  Besucher  ging  zum  Markt,  um  in  eine  Strafsen- 
bahn  zu  steigen.  Grad  vor  dem  Roland  hatte  sich  ein  grofser  Haufe  ge- 
sammelt zum  grofsen  Ärger  für  Roland,  der  sehr  grimmig  blickte.  Da  kam 
eine  Strafsenbahn  und  machte  Halt  und  holte  den  Schwärm  weg.  „Gott 
sei  Dank,"  knurrte  Roland,  „endlich  sind  sie  weg;  das  wurde  aber  auch 
Zeit.  Stehen  da  vor  mir  rum  und  schnattern  sich  was  zurecht.  Und  noch 

so  dummes  Zeug:  „Hadwiger  war  wieder  glänzend!"  „Diese  Burchard- 

Hubenia  singt  doch  trotz  ihres  Alters  garnicht  übel."  —  „Höttges  hat 

sich  immer  noch  nicht  verbessert."  „Hadwiger  singt  ja  nicht  schlecht, 

aber  das  Geschrei  und  vor  allen  Dingen  das  hohe  Gehalt  hat  er  im  Ver- 
gleich zu  anderen  Sängern  nicht  verdient,"  .  .  .  und  was  sonst  noch  alles 
gesagt  wurde. "  Roland  hatte  sich  den  Ärger  von  der  Seele  geredet  und 
stand  jetzt  steif  und  fest  an  seiner  Säule:  Es  näherten  sich  einige  Paare 
junger  Leute.  Als  auch  die  vorbeigegangen  waren,  wetterte  Roland  schon 
wieder  los:  „Diese  verfluchten  Tanzstunden  verderben  die  Leute  schon, 
wenn  sie  noch  kurze  Hosen  anhaben.  Nun  ziehen  die  Leute  schon  ganz 
allein,  das  heilst  Er  und  Sie  ganz  allein,  durch  die  Strafsen,  noch  dazu  bei 
nachtschlafender  Zeit."  Von  der  Obernstrafse  näherte  sich  eine  Schar 
Nachtschwärmer  mit  lautem,  fürchterlichem  Gesänge.  Auf  dem  Markt  vor 
dem  Roland  machten  sie  Halt  und  fingen  ein  neues  Lied  zu  singen  an: 
„Brunkobl  und  Pinkel".  Roland  wurde  furchtbar  zornig,  aber  er  durfte 
sich  ja  nicht  rühren.  Als  die  Nachtschwärmer  sich  endlich  verzogen  hatten, 
konnte  Roland  sich  nicht  mehr  halten.  Mit  einem  Satze  sprang  er  über 
sein  Gitter,  als  ob  er  in  seinen  alten  Tagen  noch  einem  Turnvereine  bei- 
treten wollte,  und  lief  so  schnell  er  konnte  zum  Willehad,  um  diesem  sein 
Leid  zu  klagen:  „Herr  Bischof,  nun  hören  Sie  doch  mal,  was  diese  Leute 
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singen.  Und  das  stammt  nun  noch  dazu  aus  einem  Stück,  das  nach  mir 
„Rund  um  den  Roland"  heilet!  Das  wird  natürlich  furchtbar  dumm  sein. 
So  etwas  wäre  früher  überhaupt  nicht  möglich  gewesen;  da  sorgte  die 
Polizei  noch  für  öffentliche  Ordnung."  Er  wollte  gerade  anfangen  ein 
Loblied  auf  die  „gute,  alte  Zeit"  zu  singen,  als  ihn  Willehad  unterbrach: 
„Die  Polizei  lassen  Sie  man  laufen.  Sehen  Sie  doch  auf  den  Domshof,  da 
werden  die  Radaubrüder  gerade  aufgeschrieben.  Ja,  unser  Herrgott  läfst 
auch  heutzutage  noch  die  Übeltäter  nicht  unbestraft  herumlaufen."  Bei 
diesen  Worten  schlug  die  Turmuhr  zwölfmal.  Friedlich  nahm  Roland  den 
Arm  des  Bischofs  und  half  ihm  vom  Sockel  herunter;  die  Ritter  am  Ost- 
portal des  Rathauses  stiegen  von  ihren  Pferden  herab,  und  dann  gingen 
alle  vier  in  den  Ratskeller.  Was  weiter  geschah,  habe  ich  leider  nicht 
sehen  können;  es  wird  aber  sehr  lustig  gewesen  sein." 

Nach  einigen  Tagen :  „Eben  erfahre  ich,  dafs  ein  Mensch  meine  letzte 
Erzählung  fortgesetzt  hat.  Wer  also  den  weiteren  Verlauf  der  Dinge  er- 
fahren will,  gehe  hin  und  kaufe  sich  Hauffs  „Phantasien  im  Bremer  Rats- 
keller." (Die  Phantasien  spielen  allerdings  100  Jahre  vorher,  Strafsenbahnen, 
Theater,  Brunkohl  und  Pinkel  (ich  meine  das  Lied)  und  auch  die  Ritter 
am  Rathause  gab  es  da  noch  nicht.)"   (Kn.  16;  11  H.) 

Von  einer  eingehenden  Darstellung  des  Komischen  in  der 
Arbeit  des  Jugendlichen  sehe  ich  ab.  Das  hier  Gelieferte  ist 
so  unvollkommen  und  bedeutet  so  wenig  eine  erfreuliche  Weiter- 
entwicklung der  auf  der  Unterstufe  vorhandenen  Keime,  dafs  es 
zweckmäfsiger  ist,  abzuwarten,  ob  unter  Einwirkung  wertvoller 
humoristischer  Lektüre,  wie  sie  von  unseren  Schülern  noch  wenig 
gepflegt  wird,  bessere  Resultate  erzielt  werden  oder  ob  der  jugend- 
liche Übermut  auch  nicht  bei  geeigneter  Anleitung  die  richtige 
Bahn  findet  und  daher  auf  jede  eigene  Produktion  auf  diesem 
Gebiete  von  Seiten  des  Jugendlichen  verzichtet  werden  mufs. 
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Wenn  die  Kinder  uns  mit  kleinen  Phantasieaufsätzen  er- 
freuen, so  sind  wir  nur  zu  oft  geneigt,  darin  ein  kleines  Kunst- 
werk und  in  dem  Verfasser  einen  Künstler  zu  sehen.  Einer 
nüchternen,  —  nicht  durch  Kinderliebe  gefärbten,  —  objektiven 
Betrachtung  hält  diese  Ansicht  niemals  stand.  Das  was  wir  für 
Kunst  halten  möchten,  ist  nichts  anderes  als  der  schlichte,  kinder- 
tümliche  Ausdruck  einfacher  kunstloser  Gedanken.  Und  der 
kleine  „Künstler"  selbst  ist,  vielmehr  als  er  selbst  ahnt  und  als 
wir  oft  im  Augenblick  merken,  in  hohem  Grade  Nachahmer  oder 
gar  Kopist  von  irgendwelchen  in  der  Kinderliteratur  schon  fest- 
gelegten Erzählungen,  Typen  und  Gedanken.  Zum  mindesten 
sind  alle  Kinder  dadurch  beeinflufst. 

Werfen  wir  einmal  einen  kurzen  Blick  auf  die  Werkstätte 
kindlicher  Phantasiearbeit. 

Bei  Analyse  der  Quellen,  aus  denen  das  Kind  schöpft,  wenn 
es  „belebt*,  werden  wir  uns  vor  allem  an  die  ausführlichen  Mond- 
darstellungen und  an  den  Roland  halten.  Nur  um  etwaige  Ab- 
weichungen in  der  Behandlung  festzustellen,  werden  wir  auch 
andere  von  Kindern  belebte  Wesen  heranziehen. 

Es  läfst  sich  nun  allgemein  Folgendes  feststellen :  Die  Kinder 
schaffen  nicht  jeweils  eine  besondere  Individualität,  einen  Roland 
einen  Herrn  Mond,  eine  Frau  Sonne  usw.,  sondern  verwenden 
einen,  wenn  auch  mit  noch  so  ärmlichen  Merkmalen  ausgestatteten 
Typus,  den  sie  irgendwoher  haben,  um  ihn  dann  mit  ihrer  Phan- 
tasie weiter  auszugestalten.  So  übernehmen  sie  beim  Monde  ein- 
fach den  Typus,  der  ihnen  vom  Volkslied  (Guter  Mond,  du  gehst 
so  stille  .  .  .  Weifst  du  wieviel  Sterne  stehen  .  . .  Wer  hat  die 
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schönsten  Schäfchen  .  .  .)  her  geläufig  ist.  Der  Mond  ist  daher 
für  die  meisten  ein  guter  alter  Onkel,  der  gern  hilft,  der  gesellig 
und  freundlich  im  Umgang  mit  Menschen  ist,  der  oben  am 
Himmel  die  Sterne  hütet.  Dagegen  ist  z.  B.  ein  Rolandtypus 
aus  Sagen,  aus  dem  Spottlied  der  Bremer  Kinder  und  vor  allem 
aus  dem  Aussehen,  das  er  hat  (der  steinerne  Riese  am  Rathaus), 
gewonnen. 

So  erklärt  sich,  dafs  Mond  und  Roland  von  den  Kindern, 
die  Phantasiebegabung  zeigen,  zwar  verschieden  charakterisiert 
werden,  dafs  aber  gewisse  Züge  beim  Mond  und  ebenso  beim 
Roland  immer  wieder  in  den  Arbeiten  hervortreten.  Nur  selten 
ändern  die  Kinder  den  ihnen  geläufigen  Typus,  so  dafs  sie  den 
gutmütigen  Mond  schadenfroh  oder  grob  sein  lassen;  wie  es 
scheint,  nehmen  nur  die  minderbegabten  derartige  Verände- 
rungen vor. 

Andererseits  bleiben  die  Kinder  bei  dem  ihnen  vertrauten 
Typus  keineswegs  stehen,  sondern  benutzen  ihn  nur  zum  Aus- 
gangspunkte für  ihre  selbständigen  Weiterdichtungen.  So  dichten 
die  Kinder  dem  Monde  in  weiterer  Ausführung  der  Liedzeile: 
Guter  Mond  du  gehet  eo  stille  .  .  .  alle  möglichen  Bewegungen 
im  Himmel  und  auf  Erden  an.  Er  kann  gehen,  fliegen,  laufen, 
den  Roland  besuchen,  sich  zum  Schüler  ins  Zimmer  begeben  usw. 
Für  das  Zusammensein  mit  dem  Schüler  oder  mit  dem  Kranken 
dienen  fast  stets  als  Leitmotiv  die  Zeilen : 

„Leuchte  freundlich  jedem  Müden  in  das  stille  Kämmerlein,  und  dein 
Schimmer  giefse  Frieden  ins  bedrängte  Herz  hinein." 

Wenn  ferner  vom  Hause  des  Mondes  gesprochen  wird  und 
von  dem  Wächteramt,  das  er  am  Himmel  über  die  Sterne  hat, 
so  geschieht  das  in  Übereinstimmung  mit  dem  jedem  Kinde  ver- 
trauten Vers: 

„Wer  hat  die  schönsten  Schäfchen?  Die  hat  der  goldne  Mond,  der 
hinter  unsern  Bäumen  am  Himmel  drüben  wohnt  —  Er  kommt  am  späten 
Abend,  wenn  alles  schlafen  will,  hervor  aus  seinem  Hause  . .  .M 

Sehen  wir  zu,  woran  sich  weiter  die  kindliche  Phantasie  ent- 
zündet, um  dann  selbständig  zu  schaffen,  so  finden  wir,  dafe 
auch  dem  Alltagsleben,  dem  Interessen-  und  Beschäftigungskreis 
der  Schüler  Vorstellungen  entnommen  werden.  Ich  erinnere  nur 
daran,  wie  dem  Monde  das  An-  und  Auskleiden,  Zuziehen  der 
Gardinen,  und  weiter  kindliche  Wünsche,  wie  das  Ziehen  an  der 
Dampfpfeife  des  Schiffes  angedichtet  wurden. 
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Eine  weitere  Quelle  für  dieses  Schaffen  bildet  manches,  was 
Kinder  von  Eltern  oder  sonstigen  Erwachsenen  hören.  Wenn 
der  Mond  als  Warner  und  Moralprediger  erscheint  und  den 
Schülern  zu  Gemüte  führt,  dafs  „Ubermut  selten  gut  tut",  so 
können  wir  annehmen,  dafs  das  meist  von  jenen  herrührt. 

Endlich  ist  eine  wichtige  Quelle  für  die  kindliche  Phantasie 
die  wirkliche  Beobachtung  und  das  aus  ihr  stammende  Wissen 
und  Kennen  der  Dinge.  Der  Mond  hat  keine  menschliche  Sprache; 
das  stimmt  zu  der  Erfahrung,  die  jedes  Kind  gemacht  hat:  Es 
hat  ihn  noch  nie  reden  hören.  Er  ist  ein  blofser  Stein ;  das  hat 
es  wohl  in  der  Schule  gehört.  Er  kennt  die  menschlichen  Ver- 
hältnisse wenig;  wie  sollte  er  das,  da  er  doch  so  weit  entfernt  ist. 
Auch  von  Roland  wird  Ähnliches  bisweilen  hervorgehoben: 

„Ich  (Mond),  sagte  ihm  guten  Abend,  denn  es  war  12  Uhr.  Roland  der 
sagte  keinen  Laut,  ihr  müfst  denken,  Roland  war  aus  Stein."  (M.  12;  11  V.) 

Mit  diesen  vier  Gebieten,  den  Typen  aus  der  Volkspoesie,  dem 
persönlichen  Leben  des  Kindes,  seinem  Wissen  und  dem  Reden 
Erwachsener,  glaube  ich  kurz  die  Quellen  bezeichnet  zu  haben, 
die  bei  der  kindertümlichen  Belebung  des  Mondes  und  Rolandes 
im  Kinderaufsatz  wirksam  sind.  Wir  müssen  diese  Gebiete  kennen, 
die  ja  gleichsam  den  Stoff  für  diese  Seite  der  Phantasiearbeit 
liefern.  Denn  wir  werden  dementsprechend  unsere  Aufgaben 
stellen  und  indem  wir  sie  berücksichtigen,  verhüten,  dafs  nur  in 
Luft  und  Nebel  hineingebaut  wird. 

Wir  haben  nur  untersucht,  aus  welchen  Quellen  das  Kind 
bei  Mond  und  Roland  schöpft,  wenn  es  sie  im  Aufsatz  als 
lebende  Wesen  erscheinen  läfst.  Wer  den  Kindern  Gelegenheit 
gegeben  hat,  auch  andere  Dinge  beleben  zu  lassen,  z.  B.  einen 
Baum,  eine  Burgruine,  eine  Mauerstufe,  oder  auch  Tiere,  wie 
Fuchs,  Ente,  Frosch  usw.,  der  weifs,  dafs  dies  genau  in  derselben 
Weise  geschieht,  nur  dafs  von  jenen  vier  Gebieten  bald  mehr  das 
eine,  bald  das  andere  vorzugsweise  den  Stoff  liefert. 

Daraus  ergibt  sich,  dafs  all  die  dem  Kinderherzen  nahe- 
stehenden Gestalten  aus  den  unzähligen  Kindergeschichten,  und 
so  viele  ihm  vertraute  Dinge  und  Tiere  aus  seiner  Umwelt  sich 
am  vorzüglichsten  zur  literarischen  Verwendung  im  Kinderaufsatz 
eignen.  Hier  braucht  der  Lehrer  nur  hineinzugreifen  und  in 
Verbindung  mit  ihnen  irgendeine  kindertümlich  dichterische  Auf- 
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gäbe  zu  stellen,  so  sprudelt  reiches  Leben. 1  Die  kleine  Aufsatz- 
übung, die  wir  vor  allem  mit  diesen  Niederschriften  im  Auge 
haben,  dient  aber  wie  keine  andere  dem  Zwecke,  die  Kinder 
daran  zu  gewöhnen,  sich  selbständig,  natürlich,  anschaulich  und 
lebendig  schriftlich  mitzuteilen.  Nur  auf  diesem  Wege  kann  es, 
soweit  unsere  Erfahrung  reicht,  gelingen,  sie  zu  den  schrift- 
stellerischen Tugenden,  zu  denen  wir  sie  vor  allen  erziehen  .wollen, 
nämlich  zu  folgerichtigem  Ordnen  ihrer  Gedanken  und  zu  klarem 
lebhaften  und  einfachen  schriftlichen  Ausdruck  dieser  Gedanken, 
schon  auf  dieser  Stufe  anzuhalten.  Hier  nur  bietet  sich  ihnen 
ein  Stoff  zu  selbständigem  nützlichen  Schaffen  dar,  den  sie  in 
völlig  freier  Weise  bearbeiten,  bei  dem  sie  aus  dem  Vollen 
schöpfen  und  den  sie  beherrschen. 

Die  Phantasieleistungen  des  Jugendlichen  im  freien  Aufsatz 
ergeben  ein  anderes  Bild.  Wir  haben  hier  keine  neuen  Gesamt- 
schöpfungen vor  uns,  etwa  einen  kunstvoll  ausgestalteten  Be- 
lebungsaufsatz, sondern  das  Vermenschlichen,  das  im  kindlichen 
Schaffen  durchaus  im  Vordergrund  stand  und  die  eigentliche 
Voraussetzung  des  literarischen  Schaffens  bildete,  tritt  zurück, 
und  wenn  es  noch  vorkommt,  so  dient  es  in  erster  Linie  dazu, 
die  Sprache  zu  heben  und  zu  verschönen,  nicht  aber  dazu,  die 
Wirklichkeit  zum  Märchen  umzuschaffen.  An  die  Stelle  dieser 
Tätigkeit  der  Phantasie  tritt  eine  andere,  die  uns  beweist,  dafs 
ihr  Schaffensdrang  durchaus  nicht  versiegt  ist,  sondern  nur  nach 
anderen  Aufgaben  verlangt  als  die  kindliche  Phantasie.  Die  Vor- 
züge der  jugendlichen  Phantasieleistungen  lassen  sich  kurz  so 
zusammenfassen:  Sie  zeigen  eine  ausdrucksreichere  Sprache; 
ferner  reichere  und  verfeinerte  Schilderungen,  eine  kritischere 
Stoffbehandlung  und  endlich  einen  ausgeprägteren  Darstellungs- 
charakter. Diesen  Vorzügen  gegenüber  treten  einige  andere  wie 
z.  B.  das  Hinzudichten  kleiner  Episoden  und  Szenen  ganz  zurück, 
weil  sie  zu  selten  und  unbedeutend  sind.  Wir  bemerken  also, 
dafs  im  Gegensatz  zur  kindlichen  Phantasie,  die  neue  Inhalte 
schafft,  die  jugendliche  vor  allem  formal  tätig  ist.  Sie  erfindet 
nicht  neue  Märchen,  Erzählungen,  Episoden,  Szenen,  wie  man 


1  Meine  kleine  Themensammlung  „Tausend  Überschriften  für  Auf 
sätze  in  Sexta  und  Quinta"  (B.  G.  Teubner,  Leipzig  1914)  ist  zu  einem 
nicht  geringen  Teil  aus  dieser  Erkenntnis  hervorgewachsen.  Sie  enthält 
171  Überschriften  für  solche  kleine  Phantasieaufsätze. 
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sie  im  Hinblick  auf  die  schöpferische  Tätigkeit  des  Kindes  und 
aus  ihr  hervorwachsend  erwartet. 

Wenn  wir  nun  dieses  mehr  formale  Schaffen  der  Jugend- 
lichen auf  seinen  Ursprung  prüfen,  so  finden  wir,  dafs  es  be- 
sonders durch  das  Wachsen  des  jugendlichen  Geistes,  und  die 
Nahrung,  die  diesem  Geiste  in  häuslicher  Lektüre  und  durch 
den  gesamten  Unterricht  zugeführt  wird, 1  bestimmt  ist,  und  dafs 
erst  in  zweiter  Linie  der  Umgang  mit  Kameraden  und  Er- 
wachsenen, eigene  Erlebnisse,  Beobachtungen,  Gedanken  und 
Gefühle  die  Neugestaltung  der  Phantasieleistungen  bedingen. 
Vergleichen  wir  also  die  jugendliche  Phantasiewerkstätte  mit 
der  kindlichen,  so  bemerken  wir  zum  Teil  recht  verschiedene 
Kräfte  wirksam.  An  Stelle  des  Volksliedes,  der  Sage  und  der 
Märchen  tritt  als  einflufsreicher  Faktor  die  Sprache  der  Jugend- 
lektüre. Während  das  Kind  dieser  gegenüber  seine  eigene 
wortarme  Sprache  behauptet,  nimmt  der  Jugendliche  aus  ihr 
eine  Fülle  von  Ausdrücken,  um  zu  schildern,  auszumalen, 
hervorzuheben  und  auszuschmücken.  Insbesondere  findet  man 
in  den  freien  Aufsätzen  nähere  Bestimmungen  und  Verbal- 
begriffe („grell",  „flackernd",  „das  hohle  Heulen  des  Sturmes") 
wieder,  die  in  gelernten  Schulgedichten  vorkommen.  Auch  die 
fliefsendere,  gewandtere  und  freiere  Sprache,  die  dem  Jugend- 
lichen zur  Verfügung  steht,  dürfte  besonders  durch  Lektüre  ge- 
wonnen sein.  Dafs  dabei  nicht  jede  Bereicherung  einen  Gewinn 
bedeutet,  sondern  vieles  ohne  viel  Nachdenken  und  ohne  innere 
Anschauung  einfach  nachgesprochen  wird,  ist  selbstverständlich. 
Immerhin  ist  der  Nutzen,  den  die  Jugendlichen  bei  geeigneter 
Spracherziehung  in  dieser  Periode  gesteigerten  und  verfeinerten 
Sprachbedürfnisses  haben,  nicht  gering  anzuschlagen.  Gute,  von 
der  Schule  oder  dem  Elternhaus  streng  kontrollierte  Jugend- 
lektüre bewahrt  vor  hohlen  nichtssagenden  Phrasen;  das  Halten 
freier  Vorträge  übt  die  Jagendlichen  in  natürlicher,  unge- 
künstelter und  fliefsender  Rede  und  ein  Aufsatzunterricht,  der 
immer  und  immer  wieder  auf  einfache,  anschauliche  und  gehalt- 
volle Ausdrucksweise  hinarbeitet,  wird  es  verhüten,  dafs  Mangel 

1  Über  die  Nachahmung  von  Vorbildern  (von  literarischen  Mustern 
werden  K.  Mats  Erzählungen,  Goethes,  Schillebs,  Heines,  Mörikbs  Ge- 
dichte, Tkkkysons  Enoch  Arden  genannt)  in  der  freien  literarischen  Jugend- 
produktion vgl.  auch  F.  Gisse,  Das  freie  lit  Schaffen  bei  Kindern  und 
Jugendlichen  (1914)  S.  102/3. 

Beiheft  zur  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie.  13.  11 
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an  Kenntnissen  und  Beobachtungen  hinter  rhetorischen  Künsten 
versteckt  wird. 

Die  ausdrucksreichere  Sprache,  die  wir  im  freien  Aufsatz 
des  Jugendlichen  finden,  ist  aber  nur  ein  Symptom  seiner  fort- 
geschritteneren geistigen  Entwicklung.  Wenn  wir  z.  B.  mehr 
ausschmückende  und  malende  Adjektiva  beim  Jugendlichen  als 
beim  Kinde  feststellten,  so  ist  dieser  sprachliche  Zuwachs  doch 
nicht  mit  einem  Male  da,  sondern  zuerst  mufs  das  Bedürfnis 
von  dem  Jugendlichen  gefühlt  werden,  bei  dem  Zuständlichen 
länger  zu  verweilen,  es  zu  betrachten,  bestimmte  Zustandsmerk- 
male  oder  sonstige  Bestimmungen  zu  entdecken ;  dann  erst  kann 
das  Mitteilungsbedürfnis  die  entsprechenden  sprachlichen  Symbole 
in  seinem  Geiste  wachrufen.  Betrachten  wir  unter  diesem  Ge- 
sichtspunkte einmal  das  Naturbild,  wie  es  sißh  uns  in  den 
freien  Aufsätzen  zeigte.  Soweit  wir  die  Entstehung  zurückver- 
folgen können,  scheint  zuerst  ein  gowisses  Naturgefühl  und  eine 
Art  Natursinn  zu  erwachen,  die  den  Jugendlichen  veranlassen, 
gelegentlich  bei  einem  Naturbilde  zu  verweilen  und  subjektiv 
Stellung  dazu  zu  nehmen.  Andererseits  kommt  die  Lektüre 
mit  vielen  Naturschilderungen  entgegen  und  ermöglicht  es  dem 
Jugendlichen,  das  unbestimmte  Gefühl  durch  naturschildernde 
Worte,  denen  aber  noch  jede  innere  Berechtigung  fehlt,  zu  be- 
friedigen. Endlich  mag  ein  besonderes  Erlebnis,  bei  dem  irgend- 
ein Naturvorgang  eine  Rolle  spielte,  auch  zu  eigener  Beobachtung 
Anlafs  geben.  Und  jetzt  erst  sind  die  Bedingungen  gegeben, 
die  —  wenn  Gelegenheit  und  innere  Neigung  zusammentreffen  — 
zu  wirklicher  Naturbeobachtung  und  dann  auch  zu  einem  brauch- 
baren Naturbild  im  freien  Aufsatz  führen.  Dieses  letzte  Stadium 
findet  sich  freilich  so  vereinzelt  im  Jugendalter,  dafs  wir  es 
aus  unserer  Betrachtung  ausschalten  können.  Doch  ist  das  Be- 
dürfnis zu  reicher  und  feiner  Schilderung  nicht  blofs  der 
Natur,  sondern  vor  allem  von  Zuständlichem,  femer  von  Tätigkeiten, 
Gefühlen,  Gedanken  und  dazu  die  Fähigkeit  diese  Bedürfnisse 
sprachlich  zu  befriedigen,  schon  allgemein  vorhanden.  Wenn 
nun  zur  Fähigkeit  gut  zu  schildern  vor  allem  die  Fähigkeit  gut  zu 
sehen,  zu  beobachten,  das  Bedeutsame  mit  dem  inneren  Blick  zu  er- 
fassen gehört,  so  dürfen  wir  doch  auch  den  Wert  sprachlicher 
Bildung  durch  Lesen,  Vortragen  und  Aufsatzschreiben  nicht 
unterschätzen.  Jedenfalls  müssen  wir  in  den  Phantasieschilde- 
rungen der  Jugendlichen  vielmehr  diese  künstliche  und  indirekte, 


Digitized  by  Google 


Ursprung  der  Phantasieprodukte  im  freien  Aufsatz.  163 

als  jene  wichtige,  aber  dem  Jugendlichen  vielfach  noch  kaum 
zugängliche  Quelle  sehen.  Die  Untersuchung  der  nächsten 
Entwicklungsstufe  ergibt,  wie  nach  diesem  an  sich  noch 
wenig  wertvollen  Übergangsstadium  von  dem  begabten  Reiferen 
jene  höhere  Stufe  erreicht  wird.  Wieweit  schon  das  Auge  des 
Jugendlichen  für  ein  Betrachten,  Entdecken  und  Merken  des 
Bedeutungsvollen  an  den  Dingen  und  Vorgängen  geöffnet  werden 
könnte,  würde  Aufgabe  eines  besonderen  Versuches  sein. 

Nur  wenig  Bedeutung  hat  für  die  Phantasiearbeit  des  Jugend- 
lichen ein  Gebiet,  in  dem,  wie  wir  sahen,  die  kindliche  Phantasie 
gern  weilt  und  aus  dem  sie  manche  Vorstellung  entnimmt:  das 
Alltagsleben,  der  Interessen-  und  der  Beschäftigungskreis. 

Während  das  Kind  seine  belebten  Dinge  mitten  in  diese 
seine  eigene  Welt  hineinstellt,  bringt  der  Jugendliche  höchstens 
einmal  ein  Witzwort  oder  einen  sonstigen  Ausdruck  aus  der 
Umgangssprache  an.  Als  Fortschritt  konnten  wir  es  auch  nicht 
bezeichnen,  wenn  er  eigene  Gefühle  und  Gedanken  in  die  vor- 
kommenden Personen  hineinprojizierte. 

Weit  wichtiger  und  weit  förderlicher  ist  der  Einflufs,  den 
der  gesamte  Unterricht  auf  die  Phantasiearbeit  der  Jugendüchen 
ausübt.  Sie  entspricht  wohl  bis  zu  einem  gewissen  Grade  dem, 
was  das  Kind  von  Eltern  und  Erwachsenen  annimmt;  dagegen 
ist  von  der  geistigen  Zucht,  die  von  der  Schule  ausgeht,  we- 
nigstens in  den  kindlichen  Leistungen  noch  nicht  viel  zu  merken. 

Man  bezeichnet  oft  den  Einflufs  der  Schule  auf  die  Phantasie 
und  die  sonstigen  freien  Geisteskräfte  des  Schülers  als  hemmend 
oder  gar  schädlich.  Aus  unserem  Material  bekommen  wir  ein  ganz 
anderes  Bild  von  der  Wirkung  der  Schule.  Ihr  vor  allem  ist  die 
kritischere,  eindringendere,  realistischere  Behandlung  des  Stoffes  zu 
verdanken,  die  für  die  Kinderaufsätze  noch  nicht  verlangt  wird, 
deren  Mangel  aber  die  jugendliche  Phantasiearbeit  als  erziehlich 
wertlos  erscheinen  liefse.  Weun  der  Mond  den  unglücklichen 
Schwimmern  mit  seinem  Lichte  hilft  und  nicht  dadurch,  dafs  er 
sie  aus  dem  Wasser  holt,  wenn  sein  Einflufs  auf  das  Wetter 
poetisch  verwertet  wird,  wenn  Nebenerscheinungen  bei  An- 
näherung an  den  Eisberg  (Kälte,  durch  den  Wind  herangewehter 
Schnee)  erwähnt  werden  und  ähnliches  mehr,  so  hat  durch  diese 
realere  Auffassung  der  üterarische  Wert  der  Phantasiearbeit  ge- 
wifs  nicht  verloren,  sondern  gewonnen.  Es  wäre  aber  verkehrt, 
wollten  wir  die  kritischere  Behandlung  des  Stoffes,  die  auch  bis- 
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weilen  dem  Humor  und  der  Satire  oder  andererseits  dem  Mora- 
lisieren Raum  gibt,  allein  auf  den  Einflufs  von  Schule  und 
Unterricht  zurückführen.  Wir  dürfen  nicht  vergessen,  dafs 
auch  der  Geist  selbst  von  innen  heraus  und  nicht  allein  durch 
den  Unterricht  heranreift,  dafs  er  von  selbst  wächst  und  Kräfte 
gewinnt,  sowie  das  körperliche  Wachstum  nicht  blofs  durch  Er- 
nährung und  andere  äufsere  Einwirkungen,  sondern  durch  innere 
Anlage  bedingt  ist.  Wenn  sich  demnach  Schulerziehung  und 
Wachsen  des  Geistes  in  der  bezeichneten  Weise  im  freien  Auf- 
satz geltend  macht,  so  werden  wir  diese  Fortschritte  in  der 
Phantasietätigkeit  nur  begrüfsen  können.  Ja,  wir  werden  nach 
dem  Mafse  der  Disziplinierung  der  Geisteskräfte  im  Beobachten, 
Anschauen,  denkendem  Erfassen  und  Analysieren  die  Früchte 
dieser  Geisteszucht  im  freien  Aufsatzunterricht  ernten. 

Dafs  unter  den  bezeichneten  Quellen  auch  solche  sind,  die 
wir  keineswegs  gutheifsen  können,  sei  nur  nebenbei  bemerkt. 
Bei  der  Verbreitung  der  Schundlektüre  unter  unserer  Jugend 
und  der  vielfachen  Darbietung  minderwertiger  Kinostücke,  ist 
es  nicht  zu  verwundern,  dafs  auch  von  unseren  Jugendlichen 
manches  geschaffen  worden  ist,  das  nur  zu  deutlich  Spuren  von 
diesen  unsauberen  Quellen  an  sich  trägt. 

Noch  fehlt  uns  für  eine  eigenartige  Schöpfung  des  Jugend- 
alters die  Erklärung.  Wie  kommt  es,  dafs  die  besseren  Produkte 
des  Jugendlichen  einen  ausgeprägteren  Darstellungscharakter 
haben  als  die  des  Kindes?  Können  wir  auch  hierfür  eine  Quelle 
namhaft  machen,  die  sich  erst  dem  jugendlichen  Geist  erschliefst? 
Offenbar  handelt  es  sich  in  diesem  Falle  lediglich  um  innere 
Einflüsse.  Weder  Lektüre  noch  Schularbeit  noch  sonstige  von 
aufsen  kommende  Einwirkungen  vermögen  allmählich  dahin  zu 
führen,  dafs  ein  Schüler  den  Schiffsuntergang  dramatisch,  ein 
Wandervogelbild  episch,  ein  Trostgespräch  emotionell  behandelt. 
Neben  dem  Gegenstand,  der  schon  immer  zu  einer  bestimmten 
Darstellungsweise  hinneigt,  ist  es  vor  allem  die  freiere  Art  der 
Auffassung  des  Stoffes,  das  Durchdringen  und  Beherrschen  mit 
ganzer  Seele,  das  notwendig  zu  einer  derartig  einheitlichen,  be- 
sonders gefärbten  Darstellung  führt.  Dafs  der  Jugendliche  einer 
solchen  lebendigen  Erfassung  und  Bewältigung  des  Stoffes  fähig 
ist,  ist  ein  deutliches  Zeichen  für  den  in  geistiger  Arbeit  erstarkten 
Geist. 

Die   Untersuchung   über    den   Ursprung   der  Phantasie- 
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leistuiigen  Jugendlicher  hat  ergeben,  dafs  die  Quellen,  aus  denen 
selbständige  Phantasieschöpfungen  hervorgehen:  die  eigene,  das 
Bedeutsame  erfassende  Beobachtung,  das  Steigern  und  Ausgestalten 
kleiner  Erlebnisse  zu  ergreifenden  Begebenheiten  usw.  dem  Jugend- 
lichen noch  sehr  spärlich  fliefsen.  Daraus  ergibt  sich  —  soweit 
unsere  Untersuchung  einen  solchen  Schlufs  schon  gestattet  — 
dafs  wir  Aufgaben,  wie  wir  sie  an  das  Kind  stellten,  das  Verfassen 
einer  Phantasiegeschichte  und  ähnliches,  dem  Jugendlichen 
nicht  vorlegen  dürfen.  Vielmehr  werden  wir  in  der  Voraus- 
setzung, dafs  auch  hier  nicht  von  schwachen,  sondern  vor  allem 
von  starken  Kräften  die  Hauptarbeit  gefordert  wird,  an  die  Sprache, 
an  die  Kritik,  die  Schilderung  und  die  Art  der  Darstellung  gröfsere 
Anforderungen  stellen.  Die  Behandlung  von  Phantasiethemen 
kann  dieses  nicht  leisten ;  so  werden  wir  zu  realen,  geschichtlichen, 
literarischen  Stoffen  greifen  und  sie  dem  Jugendlichen  zur  Be- 
arbeitung vorlegen.  Wenn  diese  Forderung  nicht  neu  ist,  so 
verlangt  sie  doch  immer  wieder  von  neuem  betont  zu  werden, 
da  sie  im  Aufsatzunterricht  keineswegs  unbestritten  ist. 

War  demnach  beim  Kinde  die  Phantasieschöpfung  Mittel  zur 
Erzielung  bestimmter  Vorzüge  des  schriftlichen  Ausdruckes,  aber 
niemals  Selbstzweck,  so  ist  sie  beim  Jugendlichen  nicht  einmal  mehr 
das  Mittel  zu  jenem  Ziele.  Vielmehr  wird  hier  der  Phantasie  ihre 
selbständige  Stellung  genommen,  sie  wird  mehr  und  mehr  Mit- 
arbeiterin der  übrigen  intellektuellen  Tätigkeiten  des  Geistes  und 
übernimmt  es  nur,  das  Werk,  das  jene  erbauen,  zu  beleben  und 
zu  stützen. 

Die  Phantasieprodukte  der  reiferen  Jugendlichen  haben  auch 
die  Vorzüge  und  Schwächen  der  Jugendlichen  und  zwar  meist 
in  verstärktem  Mafse  an  sich.  Daneben  zeigen  sie  Fortschritte, 
die  wir  kurz  so  zusammenfassen  wollen.  Einmal  finden  sich, 
was  wir  beim  Jugendlichen  vermifsten,  kleinere  und  gröfsere  in 
sich  abgeschlossene  und  bedeutungsvolle  Bilder,  Szenen  und 
Episoden  in  nicht  geringer  Zahl  in  den  Arbeiten  der  Reiferen. 
Neu  ist  ferner  die  Vorliebe  und  Fähigkeit  von  einigen,  den 
Schwerpunkt  der  Darstellung  von  dem  äufseren  Geschehen  in 
das  innere  Erleben  der  beteiligten  Personen  zu  verlegen,  deren 
Gedanken  und  Gefühle  zur  Darstellung  zu  bringen  und  überhaupt 
bedeutungsvolle,  charakteristische  Züge  dieser  Personen  zu  zeich- 
nen. Endlich  konnten  wir  erst  bei  den  Reiferen  ein  bewufst 
künstlerisches  Schaffen  feststellen,  indem  es  diesen  erst  gelingt, 
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Begriffe  und  Dinge  poetisch  zu  beseelen  und  durch  feine  Berück- 
sichtigung des  künstlerisch  Bedeutsamen  eindrucksvollere  Bilder 
zu  schaffen.  Bei  Untersuchung  des  Ursprunges  dieser  fort- 
geschrittenen Phantasietätigkeit  wird  man  zunächst  wieder  an 
den  Einflufs  der  Lektüre  denken.  Und  in  der  Tat  erkennen 
wir  in  manchem  Aufsatz  deutlich  die  literarische  Herkunft.  Wo 
sollte  die  bildvollere  plastische  Sprache,  die  mancher  Aufsatz 
zeigt,  anders  herstammen  als  aus  der  Lektüre  von  Werken  der 
schönen  Literatur?  Auch  die  vom  Reiferen  gewählten  Personen, 
der  Geiger,  die  vornehme  Dame,  der  Schwindsüchtige,  der  Arzt, 
die  Schwester  usw.,  die  er  oft  schon  individuell  behandelt,  sind 
zum  grofsen  Teil  in  der  gangbaren  Jugendlektüre  so  vielfach 
und  so  ähnlich  vertreten,  dafs  man  hier  gewifs  an  literarische 
Muster,  nicht  an  Personen,  die  der  Wirklichkeit  entnommen  sind, 
denken  wird.  Ebenso  wird  die  kunstvolle  Gestaltung  einer  Szene, 
die  bisweilen  einen  feinen  Sinn  für  ästhetische  Normen  verrät, 
gewifs  nur  dadurch  möglich  geworden  sein,  dafs  der  Verfasser 
nach  gröfseren  Vorbildern,  die  in  seiner  Seele  irgend  einmal 
eine  tiefere  Wirkung  erzielt  haben,  geschaffen  hat.  Wir  werden 
also  auch  dabei  an  den  Einflufs  eines  klassischen  Stückes  oder 
eines  sonstigen  literarischen  Kunstwerkes  denken. 

Aber  dabei  darf  doch  wiederum  eins  nicht  vergessen  werden: 
Alle  jene  Literaturschätze  werden  doch  nicht  erst  dem  reiferen 
Jugendlichen  nahegebracht.  Schon  von  dem  Jugendlichen  werden 
sie  —  wenn  auch  noch  nicht  in  dem  Umfange  —  genossen; 
schon  dieser  lernt  Schilleb,  Körneb,  Uhland  und  viele  Autoren 
und  deren  Werke  kennen,  die  eben  jene  tiefgehende  Wirkung 
auf  die  literarische  Produktion  des  reiferen  Jugendlichen  haben. 
Warum  haben  sie  diese  Wirkung  denn  erst  auf  dieser  Stufe? 
Wir  sehen  auch  daraus,  wie  auch  hier  erst  die  durch  die  innere 
Geistesentwicklung  gegebene  Disposition  bei  den  Jugendlichen 
vorhanden  sein  mufs,  ehe  äufsere  Einflüsse  wie  der  einer  wert- 
vollen Lektüre  zu  voller  Geltung  kommen.  Lektüre  und  so- 
genannte literarische  Bildung  in  und  aufser  der  Schule  können 
niemals  die  Phantasie  zu  nützlicher  Arbeit  bringen,  wenn  nicht 
vorher  und  gleichzeitig  das  geistige  Auge  für  diese  Werte  geöffnet 
ist.  Wenn  daher  der  Jugendliche  noch  nicht  imstande  ist,  Er- 
lebnisse, die  er  nicht  selbst  gehabt,  Beobachtungen,  die  er  nicht 
gemacht,  Erfahrungen,  die  von  anderen  stammen,  so  lebendig 
wie  die  eigenen  darzustellen  und  im  Aufsatz  zu  gestalten,  so  ist 
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der  Grand  der,  dafs  er  selbst  noch  nicht  genug  erlebt,  beobachtet 
und  erfahren  hat,  um  seiner  Phantasie  die  nötige  Schwungkraft 
zu  geben,  nicht  aber  weil  er  nicht  genug  gelesen  hat.  Von  dem 
reiferen  Jugendlichen  dagegen,  dem  die  gröfsere  Reife  und  Kraft 
des  Geistes  den  lebendigen  Blick  auch  für  das  Fremde  verleiht, 
werden  nicht  allein  die  eigenen,  sondern  auch  fremde  Erlebnisse 
so  klar,  anschaulich  und  innerlich  erfafst,  dafs  er  nun  auch 
durch  Lektüre  sein  inneres  Erleben  und  Anschauen  und  die  sich 
darauf  gründende  Phantasiearbeit  bereichert. 

Unter  den  Beobachtungen  und  Erfahrungen,  die  der  Reifere 
im  Aufsatz  verwendet,  sind  nun  die  wenigst  wertvollen  diejenigen, 
die  er  an  sich  selbst,  in  seinem  Denken,  Fühlen  und  Vorstellen 
gemacht  hat.  Ein  Darstellen  solcher  Selbstbetrachtungen  oder 
ein  Objektivieren  in  anderen  Personen  ist  deshalb  unerfreulich 
und  sogar  schädlich,  weil  eben  darin  eine  Unreife  und  Uni'ertigkeit 
zutage  kommt,  die  schon  an  sich  keine  schriftliche  Darstellung 
im  Aufsatz  verdient  und  das  Ich,  das  seine  Kräfte  an  Edlem 
und  Schönem  üben,  und  in  dieser  Übung  zur  Reife  kommen 
soll,  in  seinem  natürlichen  Entwicklungsprozesse  stört.  So  ergibt 
sich  denn,  dafs  die  Quellen,  aus  denen  die  Phantasie  des  Reiferen 
gespeist  wird,  von  sehr  verschiedenem  Wert  sind,  und  dafs  die 
Aufgaben,  die  wir  an  diese  Phantasie  stellen,  diesen  Tatsachen 
Rechnung  tragen  müssen.  Vor  allem  müssen  wir  sie  auf  ein 
Gebiet  lenken,  wo  sie  ihre  gesunde  Kraft  entfaltet  und  in  gesunde 
Bahnen  gelenkt  wird.  Wie  bedeutungsvoll  dabei  das  Thema  ist, 
das  wir  steilen,  hat  unsere  Untersuchung  gezeigt.  Das  Trost- 
gespräch übte  einen  so  starken  Druck  auch  auf  den  Reiferen 
aus,  dafs  er  aus  der  Krankenstubenstimmung  aus  Gefühls-  und 
Gedankenschwelgerei  nicht  herauskam.  Wir  dürfen  kein  Thema 
mit  sentimentaler  Grundstimmung  stellen.  Geben  wir  dagegen 
dem  Reiferen  einen  kraftvollen-tragischen  Stoff  beispielsweise  aus 
der  griechischen  Sage,  z.  B.  Glück  und  Untergang  des  Prometheus, 
indem  wir  ihm  vor  Beginn  der  Arbeit  kurz  den  Sagenstoff  ins 
Gedächtnis  zurückrufen,  so  vermag  er  aus  dem  lückenhaften, 
aber  kernigen  Stoff  eine  Skizze  zu  schaffen,  der  an  Leben, 
Frische,  Aufbau,  klarer  Durchführung  und  Gedankengehalt  die 
Bearbeitung  irgendeines  anderen  Aufsatzthemas  kaum  die  Wag- 
schale halten  dürfte. 

Noch  einen  anderen  Gewinn  bringt  es,  wenn  wir  den  Reiferen 
gelegentlich  —  sei  es  auch  nur  einmal  im  Jahre,  damit  die 
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üblichen  Aufsatzübungen  nicht  zu  kurz  kommen  —  die  Phantasie 
in  dieser  Weise  frei  arbeiten  lassen.  In  dieser  Freiheit  zeigt  sich 
am  deutlichsten,  ob  die  durch  den  Unterricht  gewonnene  Geistes- 
disziplin nur  äufserlich  angenommen  oder  innerlich  erworben  ist. 
Wir  haben  genügend  Beispiele  kennen  gelernt,  besonders  bei 
Arbeiten  jugendlicher  Mädchen,  die  diese  geistige  Zucht  sehr 
vermissen  liefsen.  Nicht  nur  dafs  süffisante,  moquante,  saloppe 
Bemerkungen  fielen,  die  man  aus  Schülermund  nicht  erwartet, 
sondern  vor  allem  zeigte  die  Weitschweifigkeit,  Breite,  Umständ- 
lichkeit und  der  Wortschwall,  der  mit  den  in  ihnen  enthaltenen 
Gedanken  in  gar  keinem  Verhältnisse  stand,  nur  gar  zu  oft,  dafs 
auch  bei  jener  höchsten  Entwicklungsstufe  eine  strengere  geistige 
Erziehung  und  Disziplin  durchaus  angebracht  und  notwendig  ist. 
Die  reichen  Fähigkeiten,  die  im  reiferen  Jugendalter  erwachen 
und  im  freien  Aufsatz  besonders  in  einem  überreichen  Produ- 
zieren von  Gedanken  und  Vorstellungen  sich  kundtun,  erzeugen 
gerade  auf  dieser  Stufe  entweder  von  sittlichen,  ästhetischen  und 
logischen  Normen  beherrschte  Geistesprodukte  und  damit  die 
erfreulichsten  Aufsätze,  die  der  jugendliche  Geist  überhaupt 
hervorzubringen  vermag  oder  sie  betätigen  sich  in  einem  wahl- 
und  zügellosen  Gehenlassen  und  Produzieren  sogenannter  freier 
Aufsätze,  die  besser  ungeschrieben  blieben. 

Dafs  hier  ein  zielbewufster  Unterricht  und  gelegentliche 
erziehliche  Einwirkungen  zu  guten  Resultaten  führen  werden, 
ist  nach  den  Erfahrungen,  die  auf  diesem  Gebiete  gemacht 
werden  konnten,  mit  Bestimmtheit  zu  erwarten. 

Allgemein  wird  man  sagen  dürfen,  dafs  eine  genaue  Kenntnis 
der  Leistungsfähigkeit  der  kindlichen  wie  der  jugendlichen  Phan- 
tasiekräfte, sowie  ihre  Beurteilung  vom  pädagogischen  Standpunkt 
aus,  zu  den  Aufgaben,  Methoden  und  Zielen  eines  Aufsatz- 
unterrichtes, der  neben  der  Pflege  des  schriftlichen  Ausdruckes 
die  der  Phantasie  im  Auge  hat,  eine  unumgängliche  Voraussetzung 
bildet.  Hierzu  einen  Beitrag  zu  liefern,  war  die  vornehmste 
Aufgabe  der  vorliegenden  Untersuchung. 


G.  PäU'scbe  Bucbdr.  Lippert  4  Co.  G.  m.  b.  H.,  Kaum"  urg  a.  d.  S. 
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Vorwort. 

§  l. 

Die  Fragen,  ob  das  Seelenleben  des  männlichen  und  des  weib- 
lichen Menschen  typische  Verschiedenheit  aufweist,  in  welcher 
Richtung  solche  Unterschiede  vorliegen,  ob  die  Unterschiede  groß 
genug  sind,  um  praktische  Unterscheidungen  z.  B.  hinsichtlich 
der  Erziehung  zu  rechtfertigen,  sind  in  neuerer  Zeit  wohl  besonders 
durch  die  berühmten  oder  berüchtigten  Schriften  Möbius'  und 
dann  Weiningers  in  Flufs  gekommen.  In  Deutschland  hat  dann 
die  Tatsache,  daß  die  Universitäten  und  höheren  Schulen  den 
Mädchen  eröffnet  wurden,  die  Mädchenschulreform  und  die  sich 
daran  anschliefsende  Diskussion  über  Koedukation  in  weiten 
Kreisen  Interesse  für  die  Frage  der  Geschlechtsunterschiede  er- 
weckt. Wenn  man  als  geschulter  Psychologe  diese  Diskussion 
verfolgt,  so  erschrickt  man  über  die  Leichtfertigkeit,  mit  der  da 
oft  mit  blofsen  Schlagworten  operiert  wird,  und  man  mufs  sich 
fragen,  wieweit  es  denn  wissenschaftlich  berechtigt  ist,  vom 
„Schwachsinn",  von  der  „Emotionalität",  der  „Rezeptivität"  usw. 
des  Weibes  zu  sprechen.  Freilich  ist  anzuerkennen,  dafs  viele, 
aber  nicht  einmal  alle,  der  Autoren,  die  ein  solches  „grundlegendes" 
Unterscheidungsmerkmal  zwischen  den  beiden  Geschlechtern  ent- 
deckt zu  haben  glauben,  imstande  sind,  dies  Resultat  durch  irgend- 
welche Ergebnisse  der  experimentellen  Psychologie  zu  stützen ; 
man  ist  also  gezwungen,  ihren  Spuren  zu  folgen  und  die  von  ihnen 
herangezogenen  psychologischen  Ergebnisse  auf  ihre  Stichhaltig- 
keit zu  prüfen.  Dabei  wird  sich  ergeben,  daß  bei  sehr  vielen  Re- 
sultaten diese  Stichhaltigkeit  eine  recht  fragwürdige  ist,  weil  die 
herangezogenen  Resultate  im  Sinne  der  differentiellen  Psychologie 
nur  Schemresultate  sind,  die  auf  der  zufälligen  Auswahl  der  mit- 
einander verglichenen  Versuchspersonen  beruhen  können. 
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Einmal  nämlich  werden  sich,  wenn  man  die  Materialsammlung 
umfassend  genug  anlegt,  eine  Anzahl  von  Resultaten  finden,  aus 
denen  sich  die  gegenteilige  Behauptung  herleiten  ließe.  Zum 
anderen  aber  werden  auch  sehr  viele  derjenigen  Ergebnisse,  bei 
denen  solche  gegenteiligen  Befunde  nicht  vorliegen,  wenn  man  sie 
kritisch  betrachtet,  nicht  als  einwandfrei  gelten  dürfen;  sehr 
häufig  sind  die  sich  ergebenden  Unterschiede  und  die  Zahl  der 
miteinander  verglichenen  Personen  so  klein,  daß  dem  Resultat 
eine  wissenschaftliche  oder  gar  eine  praktische  Bedeutung  nicht 
beigelegt  werden  kann. 

Eine  derartige  Sammlung  und  Sichtung  des  in  aufserordent- 
licher  Fülle  vorliegenden  Materials  erscheint  darum  als  eine  durch- 
aus dringende  Angelegenheit,  weil  die  Diskussion  über  praktische 
Konsequenzen  etwaiger  Geschlechtsunterschiede  wohl  so  bald 
nicht  einschlafen  wird,  und  weil  andererseits  beim  gegenwärtigen 
Stande  der  Sache  jeder  Vertreter  beider  an  der  Diskussion  be- 
teiligter Parteien  mühelos  seine  vorgefafste  Meinung  über  den 
Unterschied  der  Geschlechter  durch  irgendwelche  „Ergebnisse 
der  experimentellen  Psychologie  zu  belegen  imstande  ist. 

Die  hier  von  mir  vorgelegte  Materialsammlung  umfafst  freilich, 
trotz  ihrer  Umfänglichkeit  —  es  sind  fast  5000  Einzelresultate 
von  mir  gesammelt  und  verarbeitet  worden  —  noch  lange  nicht 
das  ganze  Material.   Ich  habe  nur  dasjenige  berücksichtigt,  was 

1.  sich  wirklich  auf  psychische  Geschlechtsunterschiede 
bezieht.  Ich  habe  also  rein  oder  vorwiegend  anatomische  und 
physiologische  Untersuchungen  außer  Betracht  gelassen; 

2.  was  sich  auf  psychische  Geschlechtsunterschiede  nor- 
maler Individuen  bezieht.  Ich  habe  also  alle  Untersuchungen 
an  Geisteskranken,  Geistesschwachen  und  Mindersinnigen  aus- 
geschlossen, und  ebenso  z.  B.  auch  Verbrecher- Statistiken  unbe- 
rücksichtigt gelassen.  Ein  Grund  hierfür  war  der,  daß,  wenn  sich 
z.  B.  bei  Untersuchungen  an  Schwachsinnigen  ein  Geschlechts- 
unterschied ergibt,  die  Frage  offen  bleibt,  ob  nicht  der  Grad  des 
Schwachsinns  bei  den  beiden  Geschlechtern  durchschnittlich  ein 
verschiedener  war,  d.  h.  ob  die  Auswahl  der  Versuchspersonen 
nicht  schon  das  Resultat  vorher  bestimmte; 

3.  was  sich  der  von  mir  verwendeten,  statistischen  Methode 
zugänglich  erwies,  und 

4.  was  gewissen  Anforderungen  an  Zuverlässigkeit  zu  ent- 
sprechen schien.   Diese  Anforderungen  beziehen  sich 


Digitized  by  Google 


§  1.    Vorwort.  7 

a)  auf  die  Versuchsanordnung  als  solche:  absolut  gleiche 
Untersuchungsbedingungen  für  die  miteinander  zu  vergleichenden 
Versuchspersonengruppen,  insbesondere  auch  gleiches  Alter  der- 
selben ; 

b)  auf  die  Zahl  der  in  jeder  der  miteinander  zu  vergleichenden 
Versuchspersonengruppen  enthaltenden  Personen. 

Es  sind  aus  dem  einen  oder  dem  anderen  Grunde  eine  nicht 
geringe  Zahl  von  Arbeiten  oder  auch  von  einzelnen  Resultaten 
sonst  verwendeter  Arbeiten  stillschweigend  unberücksichtigt  ge- 
blieben ;  es  hätte  mich  zu  weit  geführt,  wenn  ich  in  jedem  einzelnen 
Falle  angegeben  hätte,  warum  ich  eine  bestimmte  Angabe  unbe- 
rücksichtigt lasse;  auch  die  nicht  verwendeten  Arbeiten  finden 
sich  im  Literaturverzeichnis  angeführt.  Meine  Arbeit  hat  nicht, 
wie  z.  B.  das  Buch  von  Havelock  Ellis  die  Tendenz,  ein  mög- 
lichst vollständiges  Sammelreferat  zu  sein. 

Ich  habe  ferner  darauf  verzichtet,  mich  mit  der  Fülle  der 
in  der  Literatur  sich  findenden  teils  wissenschaftlichen,  teils 
laienhaften,  teils  begründeten,  teils  nur  scheinbar  begründeten 
und  teils  ganz  unbegründeten  Meinungen  über  das  Wesen  der 
Geschlechtsunterschiede  auseinander  zu  setzen  oder  auch  nur 
sie  zu  referieren.  Auch  für  solche  Zusammenstellung  liegt  nach 
den  zusammenfassenden  Arbeiten  von  Heymans,  Giese,  Stern, 
Wreschner  m.  E.  kein  Bedürfnis  vor.  Eine  Kritik  dieser  Mei- 
nungen liegt,  wie  ich  hoffe,  implizite  in  unseren  Resultaten 
vor,  insofern,  als  die  Einzelresultate,  auf  die  jene  Autoren 
ihre  Ansicht  stützen,  durch  meine  Untersuchung  bestätigt  oder 
widerlegt  werden.  Es  wird  sich,  im  ganzen  genommen,  durch 
meine  Untersuchung  herausstellen,  dafs  der  Stand  unseres  Pro- 
blems heute  noch  ein  derartiger  ist,  dafs  es  verfrüht  erscheinen 
mufs,  die  psychischen  Geschlechtsunterschiede  auf  eine  Formel 
zu  bringen. 

Waä  mir  wesentlich  erscheint,  ist  dies:  wir  werden  zugeben 
müssen,  daß  auf  sehr  vielen  Gebieten  des  Seelenlebens  sich  Ge- 
schlechtsunterschiede  zeigen,  d.  h.  dafs  viele  psychische  Eigen- 
schaften, sich  bei  dem  einen  oder  anderen  Geschlechte,  sei  es  über- 
haupt, sei  es  in  ihrer  stärkeren  Ausprägung  häufiger  finden.  Was 
uns  gegenwärtig  interessiert,  ist  nicht  die  Frage  des  Vorhanden- 
seins, sondern  vielmehr  die  Frage  der  Gröfse  der  Geschlechts- 
unterschiede. Sind  sie  so  beträchtlich  (bzw.  welche  von  ihnen  sind 
so  beträchtlich),  dafs  sie  z.  B.  eine  gemeinsame  Erziehung  der 
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beiden  Geschlechter  als  untunlich  erscheinen  lassen,  oder  sind 
vielleicht  gerade  diejenigen  Eigenschaften,  bei  denen  sich  die  be- 
merkenswertesten Geschlechtsunterschiede  finden,  für  die  Frage 
der  Koedukation  und  Koinstruktion  irrelevant? 


Dem  von  mir  verwendeten  Material  liegen  zum  Teil  publizierte 
Resultate,  zum  anderen  Teil  unveröffentlichte,  nur  im  Manuskript 
existierende  Daten  zugrunde.   Die  letzteren  verdanke  ich: 

der  Atlanta  University,  Atlanta,  G.  A.,  U.  S.  A., 

dem  Bristol  Education  Comittee,  Bristol, 

Herrn  Prof.  Dr.  Cyril  Bukt,  London, 

Herrn  William  T.  Crank,  Head  Master  of  the  Merrywood 
Secondary  School,  Bristol, 

Herrn  Rektor  A.  Francken,  Bielefeld, 

Herrn  Prof.  Dr.  G.  Heymans,  Groningen, 

Herrn  Dr.  Jaederholm,  Stockholm, 

der  Indiana  University,  College  of  Liberal  Arts,  Bloemington, 

Indiana,  U.  S.  A. 
Herrn  Henry  C.  Kino,  President  of  the  Oberlin  College, 

Ohio  U.  S.  A., 

Herrn  Direktor  Luserke,  Freie  Schulgemeinde  Wickersdorf 

in  Thüringen, 
Herrn  Dr.  J.  van  der  Torren,  Hilversum, 

Für  die  Überlassung  gedruckter  Materialien  bin  ich  den  folgen- 
den Herren  und  Behörden  zu  Danke  verpflichtet: 

Herrn  Dr.  G.  I.  Burness,  Stratford  E,  Principal  of  the  Muni- 

cipal  Central  Secondary  School, 
Herrn  Prof.  Dr.  Cyril  Burt,  London, 
Herrn  Colonel  R.  S.  Cürtis,  Walmer,  Kent, 
dem  Department  of  the  Interior,  Bureau  of  Education, 

Washington,  U.  S.  A., 
Herrn  Prof.  David  Spencer  Hill,  New  Orleans,  U.  S.  A., 
der  Leland  Stanford  Junior  University,  California,  U.  S.  A., 
Herrn  William  H.  Maxwell,  City  Superintendent  of  Schools, 

The  City  of  New  York,  U.  S.  A., 
Herrn  Prof.  I.  B.  Miner,  University  of  Minnesota,  Mineapolis, 

U.  S.  A., 
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der  University  of  Missouri,  U.  S.  A., 

dem  Board  of  Public  Education,  Office  of  Superintendent  of 
Schools,  Philadelphia,  U.  S.  A., 

Herrn  Universitäts-Sekretär  Rienhardt,  Tübingen, 

dem  Board  of  Education  of  the  City  of  St.  Louis.  Office  of 
the  Superintendent  of  Instruction. 

Literaturverzeichnisse  und  sonstige  literarische  Nachweise, 
die  sich  allerdings  meist  auf  die  Frage  der  Koedukation  direkt 
bezogen,  stellten  mir  freundlichst  zur  Verfügung: 

Herr  Colonel  R.  S.  Curtis,  Walmer,  Kent, 

Edinburgh  School  Board,  Edinburgh, 

Herr  Paul  Geheeb,  Direktor  der  Odenwaldschule,  Ober- 
hambach bei  Heppenheim, 

Herr  Paul  H.  Hanus,  Harvard  University,  Cambridge,  Mass. 

Herr  Direktor  Hensing,  Oppenheim  a.  Rh., 

Herr  Norman  Hudoson,    St.  George's  School,  Harpenden, 

Instituts  Solvay,  Institut  de  Sociologie,  Socialwissenschaftliche 
Zentralstelle,  Brüssel, 

Herr  L.  A.  Kalbach,  Acting  Commissioner  of  Education, 
Department  of  Interior,  Washington,  D.  C,  U.  S.  A., 

Herr  Universitäts-Sekretär  Rienhardt,  Tübingen, 

Herr  Geh.  Reg.-R.  Dr.  v.  Sallwürk,  Karlsruhe, 

Herr  Prof.  Dr.  Schuyten,  Antwerpen, 

Herr  Oberlehrer  Dr.  Ziert  mann,  Steglitz. 

Die  Beziehungen  zu  den  genannten  Personen  und  Behörden 
verdanke  ich  großenteils  der  Internationalen  Union  zur  Förderung 
der  Wissenschaft  (Sekretariat  Berlin),  z.  T.  auch  —  durch  deren 
Vermittlung  —  den  Herren  Colonel  Curtis  und  Dr.  Ziertmann, 
sowie  dem  Amerika-Institut  zu  Berlin  (Dr.  Drechsler). 

Ohne  die  gütige  Unterstützung  aller  dieser  Herren,  Behörden 
und  Institutionen  wäre  mir  die  Abfassung  dieser  Arbeit  nicht  oder 
wenigstens  in  diesem  Umfange  nicht  möglich  gewesen;  ich  hätte 
ohne  sie  auf  die  Verwertung  gerade  der  wertvollsten  Materialien 
verzichten  müssen.  Es  ist  also  nicht  nur  meine  Pflicht,  sondern 
es  entspricht  auch  meinem  Wunsche,  ihnen  auch  an  dieser  Stelle 
meinen  verbindlichsten  Dank  abzustatten. 

Für  Auskünfte  in  rechnerischen  und  mathematischen  Fragen 
danke  ich  Herrn  Dr.  W.  Betz  in  Mainz,  Herrn  Dr.  G.  Jaederholm 
in  Lund  und  Herrn  Dr.  E.  Freundlich  an  der  Sternwarte  in 
Neubabelsberg. 
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Die  Materialsammlung  wurde  im  Juli  1914  abgeschlossen;  ich 
habe  nach  meiner  Rückkehr  aus  dem  Feldzuge  eine  weitere  Ver- 
mehrung des  Materials  nicht  mehr  in  Angriff  nehmen  wollen, 
sondern  die  bereits  begonnene  Niederschrift  der  Ergebnisse  fort- 
gesetzt. Das  Literaturverzeichnis  enthält  jedoch  auch  solche  Ar- 
beiten, die  nach  dem  genannten  Termin  erschienen  sind. 
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Kapitel  I. 
Die  Methode  der  Untersuchung. 

§  2. 

Problemstellung. 

Das  psychologische  Problem  der  Koedukation  ist  ein  doppeltes : 

1.  Wie  wirkt  die  gemeinsame  Erziehung  (und  der  gemeinsame 
Unterricht)  auf  jedes  der  beiden  Geschlechter? 

2.  Wieweit  sind  Konstruktion  und  Koedukation  durch  die 
gleiche  Veranlagung  der  beiden  Geschlechter  gerechtfertigt,  bzw. 
wieweit  verbieten  sie  sich  durch  grundlegende  Wesensunterschiede  ? 

Die  erste  dieser  beiden  Fragen  zu  behandeln,  ist  nicht  Sache 
des  Psychologen,  sondern  —  wenigstens  zunächst  —  nur  die  des 
Praktikers.  Bevor  der  Psychologe  hierzu  Stellung  nehmen  kann, 
muß  der  Praktiker  Beobachtungen  sammeln  über  die  Wirkung 
der  Koedukation  auf  den  Ehrgeiz,  auf  die  Sexualität  im  weitesten 
Sinne  des  Wortes,  auf  die  Verstärkung  oder  Abschwächung  etwa 
vorhandener  Geschlechtsunterschiede  usw.  Die  heute  hierüber 
vorliegenden  Erfahrungen  widersprechen  sich  noch  so,  dafs  der 
Psychologe  nichts  weiter  tun  kann,  als  zu  weiteren  Beobachtungen 
anregen  und  etwa  noch  neue  Fragen  und  Beobachtungsmethoden 
formulieren.  Von  einer  eigenen  Stellungnahme  hält  er  sich  besser 
noch  zurück.  Daher  soll  auch  die  vorliegende  Arbeit  diese  Problem- 
gruppe unberücksichtigt  lassen. 

Anders  liegt  die  Sache  bezüglich  der  zweiten  der  oben  formu- 
lierten Fragen,  die  durchaus  dem  Gebiete  der  differentiellen 
Psychologie  angehören.  Wir  haben  uns  hier  sogar,  wenn  wir  diese 
Frage  wissenschaftlich  behandeln  wollen,  möglichst  von  den  ge- 
legentlichen Beobachtungen  der  Praktiker  zu  emanzipieren,  da 
ihre  Ergebnisse  fast  immer  auf  einem  zu  kleinen  Material  beruhen 
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und  überhaupt  meist  methodisch  unzulänglich  sind.  Freilich 
teilen  sie  diesen  Mangel  mit  einer  nicht  geringen  Zahl  auch  der 
wissenschaftlichen  Untersuchungen. 

Demgegenüber  wollen  wir  uns  zunächst  einmal  klar  machen, 
welche  Anforderungen  ein  Resultat  über  Geschlechtsunterschiede 
erfüllen  mufs,  um  als  praktisch  (für  die  Frage  der  Koedukation) 
oder  auch  nur  als  theoretisch-wissenschaftlich  relevant  gelten  zu 
können.  Ausscheiden  müssen  zunächst  selbstverständlich  alle 
Resultate,  die  auf  der  Beobachtung  oder  der  Untersuchung  nur 
weniger  Personen  beider  Geschlechter  beruhen,  bzw.  diejenigen, 
bei  denen  die  Personenzahl  im  Verhältnis  zu  dem  sich  ergebenden 
Unterschied  zu  klein  ist ;  wir  werden  später  einen  genaueren  Mafs- 
stab  dafür  finden,  welche  Personenzahl  jedesmal  im  Hinblick  auf 
das  gefundene  Resultat  als  genügend  gTofs  betrachtet  werden 
kann.  -  Ferner  müssen  wir  diejenigen  Resultate  ausscheiden, 
die  in  einem  Vergleich  zweier  sogenannter  Mittelwerte  bestehen. 
Es  hat  m.  E.  weder  eine  wissenschaftliche  noch  viel  weniger  eine 
praktische  Bedeutung,  wenn  z.B.  die  durchschnittliche  Gedächtnis- 
leistung der  beiden  Geschlechter  in  Vergleich  gestellt  wird,  sei  es, 
dals  die  Leistung  zweier  fingierter  „duschschnittlicher  Personen" 
(die  arithmetischen  Mittel),  sei  es  auch,  dals  die  Leistungen  der 
beiden  mittleren  Personen  (die  Zentralwerte)  miteinander  ver- 
glichen werden.  In  beiden  Fällen  bleibt  es  ganz  dahingestellt, 
wie  die  übrigen  Personen  der  beiden  miteinander  zu  vergleichenden 
Gruppen  sich  zueinander  verhalten.  (Nur  wenn  die  Streuung  der 
einzelnen  Werte,  ihre  Abweichung  vom  repräsentierenden  Werte, 
die  „mittlere  Variation"  sehr  klein  ist,  oder  mit  anderen  Worten, 
wenn  sehr  viele  Einzelpersonen  die  betreffende  Eigenschaft 
etwa  in  der  durchschnittlichen  Stärke  aufweisen,  kann  man  in 
der  Tat  die  Durchschnitts-  oder  die  mittleren  Personen  als 
repräsentierend  für  die  beiden  Gruppen  ansehen.)  Zweifellos 
ist  aber,  selbst  wenn  die  Streuung  klein  ist,  die  Frage,  wie 
die  übrigen  Personen  der  beiden  Gruppen  sich  zueinander 
verhalten,  ob  z.  B.  der  beste  Knabe  besseres  leistet  als  das  beste 
Mädchen,  das  schlechteste  Mädchen  noch  schlechteres  als  der 
schlechteste  Knabe  usw.,  nicht  nur  theoretisch  interessant,  sondern 
auch  von  praktischer  Bedeutung .  Die  ideale  Veranschaulichung  eines 
Geschlechtsunterschiedes  wäre  also  eine  Tabelle  oder  graphische 
Darstellung,  die  für  jede  der  untersuchten  Personen  ihren  Leistungs- 
grad aufzeigt,  derart,  dals  die  Leistung  jeder  Person  der  einen 
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Gruppe  mit  der  Leistung  der  ihr  im  Range  gleichen  der  anderen 
Gruppe  verglichen  werden  kann1). 

Wenn  es  sich  um  die  Darstellung  eines  einzelnen  Geschlechts- 
unterschiedes handelt,  erscheint  die  eben  kurz  skizzierte  Methode 
in  der  Tat  als  einwandfrei,  und  schon  deshalb  als  die  beste,  weil 
jeder  spätere  Benutzer  der  betr.  Arbeit  aus  einer  solchen  Tabelle 
oder  Kurve  alle  die  zahlenmäfsigen  Angaben  entnehmen  kann, 
deren  er  für  seine  spezielle  Fragestellung  gerade  bedarf.  Für 
unsere  Zwecke  ist  diese  Darstellungsform  jedoch  aus  mehreren 
Gründen  nicht  die  geeignete.  Ein  mehr  äufserlicher  Grund  dafür, 
dafs  wir  auf  sie  verzichten,  ist  der,  dafs  in  der  Literatur  nur  aufser- 
ordentlich  wenig  Resultate  vorliegen,  die  alle  diejenigen  Angaben 
enthalten,  deren  wir  für  die  eben  erwähnte  Darstellungsform  be- 
dürfen, dafs  wir  unsere  Ausführungen  also  bei  ihrer  Verwendung 
auf  ein  relativ  geringes  Material  beschränken  müfsten.  Zweitens 
ist  sie  nicht  recht  geeignet  für  einen  Vergleich  der  Geschlechts- 
unterschiede auf  verschiedenen  Leistungsgebieten.  Wenn  wir 
z.  B.  hinsichtlich  des  Gedächtnisumfanges  einen  durchgehenden 
Unterschied  von  zwei  Elementen,  hinsichtlich  des  Aufmerksam- 
keiteumfanges  einen  Unterschied  von  einem  Element  finden 
würden,  so  könnten  wir  doch  nicht  sagen,  dafs  der  Geschlechts- 
unterschied bezüglich  des  Gedächtnisumfanges  gröfser  ist,  als 
der  des  Aufmerksamkeitsumfanges.  Dies  tritt  noch  deutlicher 
in  die  Erscheinung,  wenn  die  Mafszahlen  nicht  einmal  scheinbar, 
wie  im  obigen  Beispiel,  dieselbe  Benennung  haben,  sondern  wenn 
es  einmal,  z.  B.  bei  Ästhesiometersch wellen,  Millimeter,  im  anderen 
Falle,  z.  B.  bei  der  Unterschiedsempfindlichkeit  für  Tonhöhen, 
Schwingungszahlen  sind.  Meistens  werden  auch  die  Unterschiede 
keine  durchgängigen  sein,  sondern  es  werden  sich  z.  B.  bei  den 
Individuen  mit  geringer  Intelligenz  geringe  Intelligenzunterschiede, 
bei  denen  mit  hoher  Intelligenz  gröfsere  Unterschiede  zwischen 
den  Geschlechtern  ergeben ;  oder  der  Geschlechtsunterschied  wird 
sich  gar  von  einem  zum  anderen  Ende  der  Rangskala  hin  um- 
kehren. Drittens  haben  wir  es  nicht  nur,  wie  in  all  den  vorher- 


*)  Eine  derartige  Methode  habe  ich  in  meiner  Arbeit  „Eine  Methode 
zum  Vergleich  zweier  Kollektivgegenstände"  ZPs.  48,  1908  vorgeschlagen, 
Ich  benutzte  gern  diese  Gelegenheit,  zu  bemerken,  dafa  lange  vor  mir  schon 
GALTON  eine  sehr  ähnliche  Methode,  die  graphische  Darstellungsform  der 
„Ogive"  verwendet  hat;  dies  war  mir  bei  Abfassung  der  oben  zitierten 
Arbeit  noch  unbekannt.  Vgl.  Stern,  Differentielle  Psychologie,  S.  246/7. 
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gehenden  Beispielen,  mit  abstufbaren  Eigenschaften  zu  tun, 
sondern  sehr  vielfach  auch  mit  sogenannten  Alternativeigen- 
schaften1), die  nicht  in  verschiedenem  Grade  vorkommen,  sondern 
bei  denen  nur  das  Vorhandensein  oder  Fehlen  konstatiert  wird, 
wie  z.  B.  bei  allen  Kenntnisprüfungen.  Da  wir  bei  diesen  Eigen- 
schaften notgedrungen  auf  die  Herstellung  zweier  miteinander 
zu  vergleichender  Rangreihen  (die  hier  immer  nur  zwei  Rang- 
stufen umfassen  würden)  verzichten  müssen,  so  ist  es  im  Interesse 
der  Einheitlichkeit  unserer  Untersuchung  geboten,  auch  bei  den 
abstufbaren  Eigenschaften  darauf  zu  verzichten  und  eine  Dar- 
stellungsform zu  wählen,  die  beiden  Arten  von  Resultaten  ge- 
recht wird. 

Für  Resultate  nun  bezüglich  der  Alternativ-Eigenschaften 
ist  die  nächstliegende  Form  diejenige  von  Prozent-Angaben;  es 
wird  mitgeteilt,  wieviel  Prozent  der  untersuchten  Personen  beider 
Geschlechter  die  betreffende  Eigenschaft  besitzen  und  wieviel 
Prozent  sie  nicht  besitzen.  Da  wir  alle  Resultate  miteinander 
vergleichbar  machen,  also  möglichst  auf  dieselbe  Form  bringen 
wollen,  so  müssen  wir  nun  also  auch  die  Resultate  bezüglich  ab- 
stufbarer Eigenschaft  in  Prozent-Angaben  verwandeln.  Damit 
kommen  dann  auch  die  an  der  vorher  empfohlenen  Darstellungs- 
weise hervorgehobenen  Übelstände  in  Fortfall.  Schon  Galton  ist, 
um  heterogene  Resultate  miteinander  vergleichbar  zu  machen, 
diesen  Weg  gegangen,  indem  er  zunächst  für  die  eine  der  beiden 
Gruppen  (a)  den  Zentralwert  bestimmte  und  dann  fragte,  wieviel 
Prozent  der  Angehörigen  der  anderen  Gruppe  (b)  eine  bessere 
Leistung  als  die  durch  jenen  Zentralwert  repräsentierte  aufwiese; 
diese  Prozentzahl  ist  immer  zu  vergleichen  mit  der  Zahl  50%  der 
Angehörigen  der  Gruppe  a,  die  besseres  leisten  als  den  Zentral- 
wert  dieser  Gruppe.  Wir  sehen  so,  wie  Resultate  über  abstuf  bare 
Leistungen  auf  eine  Form  gebracht  werden,  die  denen  über  Alter- 
nativ-Eigenschaften ähnlich  ist;  nur  dafs  die  Alternative  hier 
nicht  Vorhandensein  oder  Fehlen,  sondern  Stärker- Vorhandensein 
oder  Schwächer- Vorhandensein  lautet. 


*)  Die  Unterscheidung  von  abstufbaren  oder  Klassifikationseigen- 
schaften einerseits  und  Alternativ-Eigenschaften  andererseits  ist  natürlich 
nicht  neu.  G.  TJDNY  Yule  z.  B.  unterscheidet  „Variables"  und  „Attributes" 
(An  Introduction  to  the  Theory  of  Statistics.  London,  Charles  Griffin  and 
Company,  2.  Aufl.  1912,  S.  7).  Doch  erscheint  die  von  mir  gebrauchte 
Terminologie  mir  besser. 
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Diese  „Percentile "-Methode  hat  jedoch  einen  Nachteil,  den- 
selben, den  wir  schon  oben  als  einen  Mangel  der  blofsen  Ver- 
gleichung  der  Zentralwerte  hinstellten,  —  dafs  nämlich  das  Re- 
sultat nur  je  ei'nen  Wert  in  Betracht  zieht  und  die  Verteilung, 
die  Streuung  der  Einzelwerte  unberücksichtigt  läfst  (auch  wenn 
die  mittlere  Variation  besonders  mitgeteilt  wird).  Ebenso  wie  wir 
dort  eine  Ergänzung  des  Vergleichs  der  Zentralwerte  durch  einen 
Vergleich  auch  sämtlicher  anderer  Mafszahlen  der  Rangskala  vor- 
schlagen, so  dürfen  wir  uns  hier  nicht  auf  den  Vergleich  der  Prozent- 
zahlen beschränken,  denen  der  Zentralwert  zugrunde  liegt,  sondern 
müssen  ebensolche  Prozentzahlen  auch  auf  alle  anderen  Mafs- 
zahlen basieren.  Etwas  Ähnliches  wird  bereits  durch  die  soge- 
nannte Streuungs-  oder  Verteilungskurve  oder  -Tafel  erreicht, 
die  angibt,  mit  welcher  Häufigkeit  sich  die  einzelnen  Mafszahlen 
in  den  beiden  Personen- Gruppen  finden.  Nur  fragen  wir  nicht 
nach  der  Häufigkeit  einer  Mafszahl,  sondern  nach  der  Häufigkeit 
einer  Gruppe  von  Mafszahlen,  nämlich  aller  derer,  die  gröfer 
(bzw.  kleiner)  sind  als  eine  bestimmte  Mafszahl.  In  graphischer 
Darstellung  ergibt  sich  so  ein  Kurvenpaar,  in  dessen  Abszissen 
X!  >  Ilf  x2  >  I2  .  .  xn  >  Io  die  einzelnen  Mafszahlen  Ilt  I2  .  .  .  In 
der  Reihe  nach  auftreten,  denen  als  Ordinaten  die  ent- 
sprechenden Prozentzahlen  zugeordnet  sind  (yx%  der  Vpp. 
leisten  Besseres  als  Ilt  ya%  leisten  Besseres  als  I2  usw.).  Indem 
jedem  I  zwei  Prozentzahlen  (eine  auf  die  männlichen  und  eine  auf 
die  weiblichen  Vpp.  bezügliche)  zugeordnet  werden,  erhalten  wir 
eine  Reihe  von  Differenzen  von  Prozentzahlen.  —  Die  Relevanz 
dieser  Differenzen  hängt  jedoch  nicht  nur  von  ihrer  absoluten 
Gröfse,  sondern  auch  von  der  Gröfsenordnung  des  Minuendus  und 
Subtrahendus  ab;  die  Differenz  60%  —  40%  wird  für  den  Ge- 
schlechtsunterschied nicht  mehr  besagen  als  die  Differenz  6%  —  4%. 
Es  empfiehlt  sich  also,  die  in  Betracht  kommenden  Differenzen 
alle  vergleichbar  zu  machen,  indem  man  sie  so  umformt,  dafs  die 
Summen  von  Subtrahendus  und  Minuendus  stets  gleich,  z.  B. 
gleich  100  sind ;  das  bedeutet  gleichzeitig  eine  Änderung  der  Frage- 
stellung. Anstatt  zu  fragen:  wieviel  Prozent  der  Knaben  und 
Mädchen  zeigen  eine  Leistung,  die  besser  ist  als  I,  fragt  man: 
Unter  den  Personen,  deren  Leistung  besser  ist  als  I,  sind  wieviel 
Prozent  männlich  und  wieviel  Prozent  weiblich  ?  Auch  dies  lafst 
sich  natürlich  wieder  für  alle  verschiedenen  I  durchführen. 

Praktisch  dürfte  es  allerdings  nur  schwer  durchführbar  sein, 
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diese  Vergleichung  hinsichtlich  aller  die  einzelnen  Resultate, 
zusammensetzenden  Teilresultate  durchzuführen.  Man  wird  unter 
den  zugrunde  zu  legenden  I  eine  Auswahl  treffen  müssen.  Nur 
den  Zentralwert  zu  verwenden,  erschien  uns  unzureichend,  alle 
I  zu  verwenden,  undurchführbar;  wohl  aber  erscheint  es  aus- 
reichend und  durchführbar,  für  zwei  solche  I  das  Verhalten 
der  beiden  Geschlechter  zu  vergleichen,  vorausgesetzt,  dafs  diese 
I  zweckmäfsig  gewählt  werden.  Es  liegt  nahe,  das  Verhältnis 
der  beiden  Geschlechter  innerhalb  derjenigen  Teile  der  Leistungs- 
skala miteinander  zu  vergleichen,  die  als  „gut",  als  „normal"  und 
als  „schlecht"  bezeichnet  zu  werden  pflegen1).  Wenn  wir  uns  also 
die  Leistungsskala  durch  zwei  Werte  Io  und  Iu  in  drei  Teile 
gegliedert  denken,  derart,  dafs  die  normalen  Leistungsgrade  durch 
Io  und  Iu  begrenzt  werden,  so  fragen  wir  uns:  Wieviel  Prozent 
der  Personen,  die  eine  bessere  Leistung  haben  als  Io,  bzw.  deren 
Leistung  zwischen  Io  und  Iu  liegt,  bzw.  die  eine  schlechtere 
Leistung  haben  als  Iu,  sind  männlich  und  wieviel  Prozent  sind 
weiblich?  Anders  formuliert:  Mit  welcher  Wahrscheinlichkeit 
kann  man  aus  der  Tatsache,  dafs  eine  Person  bestimmten  Alters 
u.  dgl.  sich  in  einer  bestimmten  Beziehung  übernormal  bzw. 
normal  bzw.  unternormal  verhält,  auf  das  Geschlecht  dieser  Person 
einen  Schlufs  ziehen  ?  —  Wir  verzichten  mit  dieser  Fragestellung 
allerdings  ganz  bewufst  auf  gewisse  Nebenergebnisse  unserer 
Untersuchung  und  fassen  eben  nur  die  Frage  der  Geschlechtsunter- 
schiede scharf  ins  Auge.  Wenn  es  sich  z.  B.  innerhalb  eines  be- 
stimmten Leistungsgebietes,  z.  B.  des  Gedächtnisses,  um  die 
Frage  des  Altersfortschrittes  handelt,  so  geht  aus  unseren  Zahlen 
nur  hervor,  ob  der  Geschlechtsunterschied  mit  wachsendem  Alter 
gröfser  oder  kleiner  wird; es  bleibt  aber  offen,  ob  z.B. das  Gröfser- 
werden  zugunsten  der  Knaben  auf  einer  Beschleunigung  des  Ent- 
wicklungstempos der  Knaben  oder  auf  einer  Verlangsamung  des 
Entwicklungstempos  der  Mädchen  beruht;  das  sind  auch  streng- 
genommen nicht  mehr  Fragen  der  differentiellen  Psychologie  der 
Geschlechter,  sondern  der  differentiellen  Psychologie  der  Alters- 
stufen. 

*)  Ähnlich  wie  bei  der  „Quartale "-Methode.  Vgl.  z.  B.  G.  Udny  Yule, 
An  Introduction  to  the  Theory  of  Statistics.  London»  Charles  Oriffin  and 
Company,  2.  Aufl.  1912,  S.  147. 
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§  3. 

Die  Bestimmung  des  Umfanges  der  „Normal"-Zone  der 

Leistungsskala. 

Wir  haben  es  bei  der  Untersuchung  der  Geschlechtsunter- 
fichiede  mit  zwei  Gruppen  von  Eigenschaften  zu  tun: 

1.  solchen,  die  nur  Vorhandensein  oder  fehlen  können;  wir 
wollen  sie  als  „Alternativ-Eigenschaften"  bezeichnen; 

2.  solchen,  die  in  verschiedener  Stärke  Vorhandensein  können, 
•die  wir  „abstuf bare  Eigenschaften"  nennen  wollen. 

Freilich  sind  diejenigen  Eigenschaften,  die  im  Sprachgebrauch 
als  „Eigenschaften"  bezeichnet  werden,  sämtlich  abstuf  bare;  z.  B. 
die  Intelligenz,  die  Stärke  des  Wollens,  die  Gefühlserregbarkeit 
usw.  Wir  wollen  aber  im  folgenden  als  Eigenschaften  auch  dies 
bezeichnen,  was  in  strengerer  Terminologie  gewöhnlich  „Ver- 
haltungs  weisen"  genannt  wird.  Diese  werden  in  unserer  Unter- 
suchung darum  eine  große  Holle  spielen,  weil  zu  ihnen  auch  Lei- 
stungen, insbesondere  auch  die  experimentellen  Verhaltungsweisen 
gehören.  Hier  nun  handelt  es  sich  sehr  oft  nur  darum,  ob  eine 
bestimmte  „Test  "-Aufgabe  von  der  Versuchsperson  gelöst  wird 
oder  nicht,  z.  B.  ob  die  Versuchsperson  die  vier  Grundfarben 
kennt,  ob  sie  eine  komplizierte  mathematische  Aufgabe  zu  lösen 
vermag  oder  dergleichen. 

Aufserdem  müssen  wir  der  Art  der  in  der  Literatur  vor- 
liegenden Ergebnisse  Rechnung  tragen.  So  gehören  zwar  natürlich 
z.  B.  die  Schulleistungen  eigentlich  zu  den  abstuf  baren  Eigen- 
schaften ;  wenn  wir  aber  die  Schulleistungen  der  Geschlechter  nach 
einer  Versetzungsstatistik  beurteilen  wollen,  so  ist  ja  das  Versetzt- 
werden eine  Alternativ-Leistung.  Wir  wollen  untersuchen,  welchen 
relativen  zahlenmäfsigen  Anteil  die  beiden  Geschlechter  an  den- 
jenigen Teilen  der  Eigenschafts-  oder  Leistungsskala1)  haben,  die 
wir  als  gut,  hoch,  stark,  übernormal  —  als  normal,  mittelmäfsig  — 
■als  schlecht,  tief,  schwach,  unternormal  zu  bezeichnen  haben.  Hier- 
-zu  ist  es  nötig,  zunächst  diese  etwas  vagen  Ausdrücke  schärfer 
zu  präzisieren  und  zahlenmäfsig  zu  definieren. 

x)  Da  wir  es  in  gleicher  Weise  mit  Eigenschaften,  wie  mit  Verhaltungs- 
weisen und  Leistungen  zu  tun  haben,  so  werden  in  diesem  Kapitel,  das  sich 
auf  die  allgemeine  Methode  bezieht,  diese  Termini  nicht  scharf  auseinander, 
gehalten. 

Beiheft  zur  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie.  14.  Erster  Teil.  2 
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Wir  gehen  von  dem  Bilde  einer  Schulklasse  aus ;  eine  Leistungs- 
statistik wird  ergeben1),  dafs  ungefähr  ein  Viertel  der  Schüler 
als  „gute",  eine  Hälfte  als  „genügende"  und  ein  letztes  Viertel 
als  „ungenügende"  zu  gelten  haben.  Ebenso  können  wir  nun  auch 
die  Menschen  nach  der  Stärke  einer  Eigenschaft  in  eine  Reihe 
ordnen  und  wiederum  dasjenige  Viertel  abtrennen,  bei  denen  die 
betreffende  Eigenschaft  „stark",  und  dasjenige  Viertel,  bei  denen 
sie  „schwach"  vertreten  ist;  was  übrig  bleibt,  ist  diejenige  Hälfte 
der  Menschen,  bei  denen  sich  die  Eigenschaft  in  solchen  Stärke- 
graden findet,  die  als  „mittlere"  oder  „normale"  Grade  zu  be- 
zeichnen sind.  Diese  Mittelzone  wird  also  begrenzt  durch  zwei 
Stärkegrade,  die  wir  als  Io  und  Iu  bezeichnen  wollen,  jenseits 
derer  wir  von  starken  bzw.  von  schwachen  Stärkegraden  sprechen. 

Io  ist  derjenige  Stärkegrad,  der  von  genau  einem  Viertel  der 
Vpp.  übertroffen  wird,  Iu  derjenige  Stärkegrad,  hinter  dem  die 
Leistung  bei  genau  einem  Viertel  der  Vpp.  zurückbleibt. 

Natürlich  sollen  die  von  uns  zu  bestimmenden  Io  und  Iu 
nicht  für  die  Gesamtheit  aller  Menschen  und  für  alle  möglichen 
Versuchsumstände  gelten,  sondern  sie  sind  vielmehr  für  jede  unter- 
suchte, nach  Alter,  Bildung,  Rasse  usw.  definierte  Personen- 
Kategorie  und  für  jede  spezielle  Versuchsanordnung,  Zeitlage 
u.  dgl.  gesondert  zu  bestimmen.  Wir  fassen  also  die  beiden  nach 
Geschlecht  verschiedenen,  aber  im  übrigen  gleichen  und  unter 
gleichen  Umständen  untersuchten  Gruppen  einer  Kategorie  zu 
einer  „Klasse"  zusammen  und  definieren  als  Io  die  Leistung  der 
Person  %-Nr.  26,'),  als  Iu  die  Leistung  der  Person  %-Nr.  75. 
Wenn  also  die  Anzahl  der  männlichen  Vpp.  der  betreffenden 
Kategorie  nm,  die  der  weiblichen  nf  beträgt,  und  demnach  die 
Personenzahl  der  „Klasse"  nz  =  nm  -f  nf  ist,  so  ist  Io  die  Leistung 

26-  nz 

der  Person  %-Nr.  26  =  Nr.  -^x-,  Iu  die  Leistung  der  Person 

75  •  nz 

%-Nr.  75  —  Nr.  — ^qq~«  Allerdings  gilt  dies  nur  dann,  wenn  die 

Leistung  der  Person  %-Nr.  25  von  derjenigen  der  Person  %-Nr.  26 
und  ebenso  die  der  Person  %-Nr.  76  von  derjenigen  der  Person  %- 

*)  Vgl.  Bobertag,  ZAngPs.  6,  608. 

*)  Nach  der  von  Stern  (Differentielle  Psychologie,  S.  235/6)  vor- 
geschlagenen Symbolik:  %-Nr.  26  ist  diejenige  Person,  die,  wenn  die  Anzahl 
der  Personen  100  betrüge,  in  der  nach  der  Stärke  der  Leistung 
Reihe  der  Personen  die  Ordnvmgszalil  26  erhalten  würde. 
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Nr.  75  verschieden  ist,  d.h.  wenn  die  Leistungsskala  eine  genügend 
groXse  Anzahl  von  Graden  umfalst.  Ist  dies  nicht  der  Fall,  und 
fallen  gerade  an  den  kritischen  Punkten  die  Leistungen  mehrerer 
Personen  auf  denselben  Stärkegrad,  so  würde,  wenn  wir  Io  als  die 
Leistung  der  Person  %-Nr.  26  definieren,  weniger  als  ein  Viertel 
der  Personen  eine  bessere  Leistung  aufweisen ;  Entsprechendes  gilt 
von  Iu.  In  diesem  Falle  müfsten  also  Io  und  Iu  durch  Inter- 
polation bestimmt  werden ;  wir  können  allerdings  für  den  Fortgang 
unserer  Rechnung  auf  die  zahlenraäfsige  Bestimmung  von  Io  und 
Iu  selbst  verzichten  und  uns  damit  begnügen,  die  Prozentzahlen 
der  Personen,  die  Besseres  bzw.  Schlechteres  leisten,  durch  Inter- 
polation zu  bestimmen.  Besonders  gilt  dies,  wenn  die  Leistungs- 
skala überhaupt  nur  zwei  Grade  umfafst,  wie  dies  bei  den  soge- 
nannten Alternativ-Eigenschaften  der  Fall  ist.  Dafs  wir  diese 
überhaupt  mit  den  abstufbaren  Eigenschaften  unter  einen  Hut 
bringen,  bedarf  noch  einer  besonderen  Begründung: 

In  Form  von  Alternativ-Resultaten  werden  die  Ergebnisse 
bezüglich  solcher  Eigenschaften  oder  Leistungen  mitgeteilt,  bei 
denen  es  sich  nur  um  Vorhandensein  oder  Fehlen  handelt,  wie 
bei  Kenntnisprüfungen,  Versetzungsstatistiken  u.  dgl.  So  sehr 
nun  solche  Resultate  als  grundsätzlich  von  denen  bezüglich  ab- 
stufbarer Eigenschaften  (z.  B.  die  zum  Lernen  eines  Stoffes  er- 
forderliche Anzahl  von  Lesungen)  verschieden  erscheinen,  so  gibt 
es  doch  zweifellos  Übergänge  zwischen  ihnen :  es  kann  z.B.  neben 
der  Zahl  der  Versetzten  und  derjenigen  der  Nicht- Versetzten 
auch  die  Zahl  derjenigen  mitgeteilt  werden,  die  „mit  Vorbehalt" 
versetzt  werden ;  die  Kenntnis  eines  Stoffes  kann  nicht  nur  deutlich 
vorhanden  sein  oder  deutlich  fehlen,  sondern  mehr  oder  weniger 
auch  zweifelhaft  sein,  u.  dgl.  Wir  können  also  auch  diejenigen 
Eigenschaften,  die  uns  als  Alternativ-Eigenschaften  entgegentreten, 
als  abstuf  bare  Eigenschaften  interpretieren,  von  denen  uns  aller- 
dings nur  zwei  Stärkegrade  gegeben  sind.  Wir  dürfen  annehmen, 
dafs  dieser  letztere  Umstand  häufig  nur  auf  praktischen  Schwierig- 
keiten oder  Unvollkommenheiten  der  Messung  beruht  (ich  er- 
innere an  den  oben  erwähnten  Fall  der  Versetzungsstatistik),  und 
dafs  wir  berechtigt  sind,  theoretisch  weitere  Zwischenstufen  zu 
fingieren,  die  nur  in  dem  tatsächlich  vorliegenden  Resultat  zu 
den  beiden  gröberen  Stufen  zusammengezogen  sind.  Wir  dürfen 
auch  psychologisch  annehmen,  dafs  nur  wenigen  Menschen  irgend- 
eine menschliche  Eigenschaft  völlig  fehlt,  und  dafs  es  sich  meist 

2» 
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nur  darum  handelt,  ob  er  mehr  oder  weniger  starke  Spuren  dieser 
Eigenschaft  besitzt,  oder,  dafs  die  Aktualisierung  solcher  Spuren 
leichter  oder  schwerer  zu  vollziehen  ist. 

Wir  suchen  also  auch  hier  den  Anteil  der  beiden  Geschlechter 
an  der  Zahl  derjenigen  Personen  zu  finden,  die  sich  in  dem  Viertel 
der  stärksten,  in  der  Hälfte  der  mittleren  und  in  dem  Viertel  der 
schwächsten  Stärkegrade  der  betr.  Eigenschaft  befinden.  Auch 
hier  wäre  eine  Interpolation  auf  die  Werte  Io  und  Iu  aus  den 
gegebenen  Mafszahlen  möglich;  auch  hier  können  wir  allerdings 
darauf  verzichten  und  direkt  auf  die  entsprechenden  Prozent  zahlen 
interpolieren. 

§  4. 

Die  Bestimmung  des  Verhältnisses  der  Geschlechter  in 
den  drei  Zonen  der  Leistungsskala. 

Die  Anzahl  der  männlichen  Vpp.  der  zu  untersuchenden 
Klasse  sei  nm,  die  der  weiblichen  nf ,  die  beider  Gruppen  zusammen 
nz  =  nm  +  nf .  Das  oberste  Viertel  der  Leistungsgrade  wird  von 
der  mittleren  Hälfte  durch  Io,  das  unterste  Viertel  durch  Iu  ab- 
gegrenzt. 

Es  seien  ferner  die  Anzahlen  der  männlichen  und  der  weib- 
lichen Personen, 

die  sich  im  obersten  Viertel  befinden,  pom  und  pof 

nz 

(pom  +  pof  =  -  ), 

die  sich  in  der  mittleren  Hälfte  befinden,  pcm  und  pcf 

nz 

(pcm  +  pcf  =  — ), 

die  sich  im  untersten  Viertel  befinden,  pum  und  puf 

nz 

(pum  +  puf  =  —). 

Diese  Zahlen  pom  .  .  .  puf  können  jedoch  aus  der  Verteilungs- 
tafel1) die  das  gesamte  zahlenmäfsige  Resultat  der  betr.  Unter- 
suchung widergibt,  nur  dann  durch  einfaches  Abzählen  erhalten 


x)  Die  Verteilungstafel  ist  so  anzulegen,  dafs  die  Resultate  beider 
(Geschlechter«)  Gruppen  der  Vpp.  in  einer  Tafel  zusammengefafst  werden, 
innerhalb  dieser  aber  unterschieden  werden  können. 
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werden,  wenn  die  Leistungsskala  eine  genügende  Anzahl  von 
Graden  umfafst,  d.  h.  wenn  die  Leistungen  der  Personen  %-Nr.  25 
und  %-Nr.  26  bzw.  die  der  Personen  %-Nr.  75  und  %-Nr.  76  von- 
einander verschieden  sind.  Ist  dies  nicht  der  Fall,  so  müssen  pom 
und  pof  bzw.  pum  und  puf  durch  Interpolation  bestimmt  werden. 
Wir  bilden  also  durch  Abzählen  diejenige  Summe  p^m  -f-  p^f, 
die  eben  kleiner,  und  ferner  die  Summe  paom  -f  "Ptof,  <ue  eben 
nz 

gröfser  ist  als  — .  Die  einzelnen  Summanden  dieser  Summen  sind 

uns  gleichfalls  durch  Abzählen  zahlenmäßig  bekannt.  Wenn  wir 
nun  eine  lineare1)  Verteilung  zugrunde  legen,  so  ergibt  sich  pom  = 

nz 

(p2om  -  p^m)  (p2oz  -  — ) 

Pnom  —   :  — — .    In  dieser  Formel  können 

p2oz  —  pxoz 

—  zur  Erleichterung  der  Rechnung  —  ev.  die  Indices  1  und  2 
miteinander  vertauscht  werden.  Ferner  erhalten  wir,  indem  wir 
u  für  o  bzw.  f  für  m  einsetzen,  die  entsprechenden  Formeln  für 
pof,  pum  und  puf.  Die  den  Werten  pum,  puf,  pom,  pof  entsprechen- 
den Prozentzahlen  sind: 

pum . 100  puf . 100 

P'um  =  P'uf  =  -  

nm  nf 

pom  .  100  pof  .  100 

P'om  =  ~   P'of  =  - — z  

nm  nf 

Es  kommt  nun  für  unsere  Untersuchung  auf  den  Betrag  der 
Differenzen  P'um  —  P'uf  und  P'om  —  P'of  an.  Eine  solche  Diffe- 
renz hat  jedoch  immer  nur  einen  relativen  Wert;  sie  besagt  bei 
gleichem  absolutem  Betrage  um  so  mehr,  je  kleiner  die  Summe  von 
Minuendus  und  Subtrahendus  ist.  Nun  werden  zwar  die  Summen 
P'um  +  P'uf  und  P'om  +  P'of  immer  ungefähr  50  betragen; 
sie  werden  diesen  Betrag  genau  aber  nur  dann  erreichen,  wenn  die 
Anzahlen  der  männlichen  und  der  weiblichen  Vpp.  gleich  sind 
(nm  =  nf ).  Es  empfiehlt  sich  also,  um  die  Differenzen  miteinander 
vergleichbar  zu  machen,  die  Summanden  so  umzuformen,  dafs  ihr 
Verhältnis  (P'um  :  P'uf  und  P'om  :  P'of)  unverändert  bleibt,  ihre 


*)  Strenggenommen  müfste  natürlich  in  dubio  eine  der  GAUSs'schen 
Kurve  entsprechende  Verteilung  zugrunde  gelegt  werden;  doch  scheint 
bei  Zugrundelegung  einer  linearen  Verteilung  der  Fehler  nur  unbeträchtlich 
zu  sein,  weshalb  wir  diese,  rechnerisch  weit  einfachere  Methode  gewählt 
haben. 
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Summen  aber  die  gleichen  (=  100)  werden;  d.  h.  wir  stellen  die 
Frage:  Wieviel  männliche  und  wieviel  weibliche  Vpp.  würden  eich 
im  stärksten  und  wieviel  im  schwächsten  Stärkeviertel  befinden, 
wenn  die  Anzahl  sämtlicher  Vpp.  400  betrüge,  und  die  Anzahlen 
der  m  und  der  f  Vpp.  die  gleiche  (=  200)  wäre?  Die  Antwort 

P'uf  .  100^ 
P'um  +  P'uf 
P'of  .  100 

P'om  4-Tp'of 

Die  entsprechenden  Werte  für  die  mittlere  Hälfte  der  Stärke- 
skala, die  nach  unserer  Voraussetzung  200  Personen  umfafst, 
ergeben  sich  dann  als 

Pcm  =  200  -  (Pom  +  Pum)  und  Pcf  =  200  -  (Pof  +  Puf ) 

Diese  Werte  besagen  also: 

Wenn  wir  200  männliche  -f-  200  weibliche  Personen  danach 
ordnen,  mit  welcher  Stärke  sie  eine  bestimmte  Eigenschaft  be- 
sitzen, so  befinden  sich  unter  denjenigen  100  Personen,  welche 
die  schwachen  Grade  der  Eigenschaft  aufweisen,  Pum  männliche 
und  Puf  weibliche,  unter  den  200  Personen  mit  mittleren  Stärke- 
graden Pcm  männliche  und  Pcf  weibliche,  unter  den  100  Personen 
mit  hohen  Stärkegraden  Pom  männliche  und  Pof  weibliche. 

Oder: 

Wenn  eine  Person  eines  gewissen  Alters  usw.  eine  bestimmte 
Eigenschaft  in  einem  hohen  Grade  besitzt,  so  ist  mit  der  Wahr- 
scheinlichkeit Pom  :  Pof  darauf  zu  schliefsen,  dafs  sie  männlich 
ist ;  bei  einer  mittleren  Stärke  der  Eigenschaft  ist  die  entsprechende 

Pcm  Pcf, 

Wahrscheinlichkeit  ~2    :        und,  wenn  sie  die  Eigenschaft  in 

einem  geringen  Grade  besitzt,  Pum  :  Puf. 

Gewisse  Abweichungen  von  der  oben  geschilderten  Berechnungs- 
methode ergeben  sich  dann,  wenn  in  den  zugrunde  liegenden  Einzelresultaten 
d.  h.  in  der  uns  literarisch  zur  Verfügung  stehenden  Verteüungstafel  nicht 
die  absoluten  Zahlen  der  Vpp.,  die  eine  bestimmte  Leistung  aufweisen, 
sondern  die  entsprechenden  Prozentzahlen  mitgeteilt  sind.  Wir  können 
dann  aus  der  Verteilungstafel  entweder  die  Prozentzahlen  P'om  usw.  direkt 
entnehmen  (nämlich  dann,  wenn  P'om  +  P'of  =  50)  oder  wir  müssen, 
ähnlich  wie  oben,  aus  den  Prozentzahlen  Pj'om  und  P8'om  auf  P'om  inter- 
polieren. Streng  genommen  wäre  es  allerdings  im  Interesse  absoluter  Ein- 
heitlichkeit aller  Berechnungen  erforderlich,  entweder  alle  als  Prozentzahlen 
gegebenen  Einzelresultate  auf  absolute  Zahlen  oder  umgekehrt  alle  als 


auf  diese  Frage  geben  die  Werte: 

P'um  .  100 

Pum  =  —  r^sn  Puf  = 

P'um  +  P  uf 

P'om  .  100 

Pom  =  p,   ^  ,  p,  ,  Pof  = 

P  om  -4-  P  of 
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absolute  Zahlen  gegebenen  noch  vor  der  Interpolation  auf  Prozent- 
zahlen umzurechnen;  denn  zu  genau  demselben  Resultat  führen 
<iie  beiden  möglichen  Wege  nur  dann,  wenn  die  Anzahlen  der  männlichen 
und  der  weiblichen  Vpp.  gleich  sind.  Wesentlich  verschieden  fallen  die 
Berechnungen  allerdings  nur  dann  aus,  wenn  auch  die  Anzahlen  der  Vpp. 
wesentlich  verschieden  sind;  ich  habe  daher  auf  die  absolute  Einheitlichkeit 
■der  Methode  verzichtet  und  im  Interesse  einer  sehr  bedeutenden  Verein- 
fachung meiner  Berechnungen  je  nach  der  Art,  in  der  mir  die  Einzelresultate 
gegeben  waren,  bald  diese,  bald  jene  Methode  verwendet. 

Als  Prozentzahlen  sind  uns  gewöhnlich  auch  die  Resultate 
der  Untersuchung  von  Alternativ-Eigenschaften  gegeben ;  nur  dafs 
die  Stärkeskala  hier  nur  zwei  Stufen  umfafst;  wir  können  sie  er- 
gänzen durch  zwei  weitere  fingierte  Stufen,  die  so  zu  wählen  sind, 
dafs  keine  Vpp.  den  betr.  Stärkegrad  erreicht  bzw.  dafs  alle 
Vpp.  ihn  übertreffen.  Zu  den  beiden  Paaren  der  uns  gegebenen 
Prozentzahlen  [P^om  und  P^of ;  P'2um  (  =  100  —  P^om)  und  P'2uf 
{  =  100  —  P^of )]  kommen  also  noch  die  beiden  weiteren  P'2om 
(=  100)  und  P>f  (=  100)  sowie  PVim  (=  0)  und  P\uf  (=  0). 
Wir  können  nun  wiederum,  wie  vorher  auf  P'om  usw.  inter- 
polieren. 

Die  Berechtigung  einer  solchen  (linearen)  Interpolation  ist 
allerdings  auch  hier  fraglich;  sie  geht  von  der  Annahme  aus,  dafs, 
wenn  sich  z.  B.  unter  den  25  besten  Vpp.  12  männliche  und  13 
weibliche  befinden,  sich  dann  unter  den  100  besten  48  männliche 
und  52  weibliche  befinden  werden.  Diese  Annahme  ist  natürlich 
nicht  ohne  weiteres  berechtigt,  da  sie  einen  gleichen  Verlauf  der 
Verteilungskurve  bei  den  m  und  f  zur  Voraussetzung  hat;  diese 
Voraussetzung  aber  ist  sicherlich,  wie  wir  später  sehen  werden, 
in  den  meisten  Fällen  unzutreffend.  Dennoch  halten  wir  unter 
den  gegebenen  Umständen,  bei  denen  wir  Näheres  über  die  Form 
der  Verteilungskurve  noch  nicht  wissen,  die  obige  Art  der  Inter- 
polation für  relativ  berechtigt,  da  die  ihr  zugrunde  liegende  An- 
nahme und  Berechnungsweise  von  allen  sonst  in  Betracht  kommen- 
den Möglichkeiten  die  weitaus  einfachsten  sind,  und  die  etwaigen 
Fehler  jedenfalls  im  Sinne  des  Zieles  unserer  Untersuchung  nicht 
sehr  beträchtlich  sein  können. 

Wir  brauchen  aber  diese  Interpolationsrechnung  nicht  aus- 
zuführen, sondern  kommen  zu  demselben  Resultate,  wenn  wir 
Pom  usw.  direkt  aus  den  folgenden  Formeln  berechnen: 
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Pom 


Pum 


P/om  .  100 

P/om-f  P/of' 
Pg'um  .  100 


P'2um  +  Pa'uf ' 
Pcm  =  200  —  (Pom  -f  Pum) 


V\oi  .  100 
P'l0m  +  P>f 9 

P'auf  .  100 
P'aum  +  P'2uf ' 
Pcf  =  200  —  (Pof  +  Puf). 


Pof 


Puf  = 


Diese  ganze  Methode  läuft  also  darauf  hinaus,  dafs  wir  die 
eine  uns  gegebene  Differenz  zweier  Prozentzahlen  (P\om  —  P^of) 
in  zwei  (bzw.  drei)  solche  Differenzen  zerlegen  und  diese  Differenzen 
dann  zur  absoluten  Gröfse  von  Minuendus  und  Subtrahendus  in 
Beziehung  setzen.  —  Eine  solche  Zerlegung  dürften  wir  auch  dann 
vornehmen,  wenn  unsere  Auffassung  der  Alternativ-Eigenschaften 
als  einer  besonderen  Klasse  der  abstuf  baren  Eigenschaften  un- 
zulässig wäre. 

Rechenbeispiel. 

Schulalter  der  12  jährigen  Schüler  und  Schülerinnen  der  Regulär 
Olasses"  sämtlicher  Public  Schools  in  Philadelphia  am  15.  Dezember 
1909,  berechnet  aus  „Annual  Report  of  the  Superintendent  of 
Public  Schools  of  the  City  of  Philadelphia,  for  the  year  ending 
Dezember  31,  1910",  Tables  53—55,  S.  138—143. 


Von  den  12  jährigen 

Schülern 

Schülerinnen 

Summe 

befanden  sich  in  der 

1. 

Klasse  d.  Elem.-Sch. 

63 

69 

132 

2. 

»> 

j>  »» 

307 

258 

565 

3. 

>> 

>>  >> 

1022 

831 

1853 

4. 

» 

>»  »» 

1852 

1670 

3522 

5. 

>>  j> 

2185 

2471 

4656 

6. 

j>  »> 

1906 

2037 

3943 

7. 

>» 

>>  »» 

1036 

1143 

217» 

8. 

»>  »> 

159 

133 

292 

1. 

» 

»  High  „ 

9 

9 

18 

Summe 

nm  =  8539 

nf  =  8621  nz 

=  17  160 

nz 

-  4  =  4290,    %-Nr.  26  =  4462,    %-Nr.  75  =  12  870. 

In  einer  höheren  Klasse  als  der 
6.  befinden  sich  2489  Kinder  =  1204  Schüler  -f  1285  Schülerinnen 
5.  befinden  sich  6432  Kinder  =  3110  Schüler  -f  3322  Schülerinnen 
Io  liegt  also  zwischen  der  5.  und  6.  Klasse. 

In  einer  niedrigeren  Klasse  als  der 
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4.  befinden  sich  2550  Kinder  =  1392  Schüler  +  1158  Schülerinnen 


5.  befinden  sich  6072  Kinder  =  3244  Schüler  +  2828  Schülerinnen 
Iu  liegt  also  zwischen  der  4.  und  5.  Klasse 


Pjom  =  1204   pjom  =  3110 

Pium 

=  1392 

p2um  = 

3244 

pjof    =  1285    p2of    =  3322 

Pluf 

=  1158 

p2uf  = 

2828 

PjOZ   —  2489   p2oz  =  6432 

Pi*z 

=  2550 

p2uz  = 

6072 

Daraus  ergibt  sich 

pom  =  2047 

pum 

=  2307 

pof   =  2216 

puf 

=  1983 

P'om=  24 

P'lllD 

=  27 

P'of  =  26 

P'uf 

=  23 

Pom  =     48    Pcm  = 

98  Pum 

=  54 

Pof   =     52    Pcf  = 

102  Puf 

=  46 

Do    =  -  4 

Du 

=  -  8  (vgl.  §  9) 

Qo   =  8 

Qu 

=    32  (vgl.  §  5) 

Vm  =  0,20       Vf  =  0,20        (vgl.  §  28). 


§  5. 

Die    Beurteilung    der    Zuverlässigkeit    der  herange- 

gezogenen  Resultate. 

Das  in  der  psychologischen  und  pädagogischen  Literatur  oder 
sonstwie  (z.  B.  als  Zensuren)  vorliegende  Material  über  psychische 
Geschlechtsunterschiede  ist  aufserordentlich  umfangreich;  ich 
glaube,  die  Zahl  der  der  Forschung  unmittelbar  zugänglichen 
Einzelresultate  nicht  zu  überschätzen,  wenn  ich  sie  auf  etwa 
10000  veranschlage.  Was  die  psychologische  Literatur  betrifft, 
so  wären  ja  nicht  nur  diejenigen  Arbeiten  heranzuziehen,  die  aus- 
drücklich mit  der  Absicht,  Geschlechtsunterschiede  zu  konstatieren, 
unternommen  wurden,  sondern  auch  alle  diejenigen,  bei  denen 
zum  Zwecke  einer  allgemein  psychologischen  Feststellung  neben 
männlichen  auch  weibliche  Versuchspersonen  verwendet  wurden. 

Abgesehen  davon,  dafs  diese  Fülle  des  Materials  schon  an  sich 
eine  gewisse  Beschränkung  auferlegt,  so  ist  auch  der  Wert  der 
vorliegenden  Resultate  für  unsere  Fragestellung  ein  sehr  ver- 
schiedener. 

Als  Gesichtspunkt  für  die  Auswahl  des  von  uns  heranzu- 
ziehenden Materials  entscheiden  wir  uns  also  für  den  der  Zuver- 
lässigkeit. 
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Für  die  Beurteilung  der  Zuverlässigkeit  eines  Resultates  über 
Geschlechtsunterschiede  stehen  uns  folgende  Kriterien  zur  Ver- 
fügung : 

1.  Die  Bedingungen,  unter  denen  das  Resultat  gewonnen 
wurde,  müssen  für  die  Personen  beider  Geschlechter  durchaus  die 
gleichen  gewesen  sein,  und  auch  die  Personen  selbst,  an  denen  die 
Resultate  gewonnen  wurden,  müssen  in  bezug  auf  Alter,  Bildungs- 
grad, Bildungsart,  Übungsgrad  u.  dgl.  einander  gleichen  und  dürfen 
sich  nur  durch  ihr  Geschlecht,  d.  h.  primäre  und  sekundäre  Ge- 
schlechtsmerkmale unterscheiden. 

Die  Frage  der  Gleichheit  der  Versuchsbedingungen  wird  sich 
im  allgemeinen  leicht  entscheiden  lassen.  Nur  ein  Punkt  ist  dabei 
fraglich:  liegt  es  in  der  Forderung  der  Gleichheit  der  Versuchs- 
bedingungen, dafs  der  Versuchsleiter  für  beide  Geschlechter  die- 
selbe Person  ist,  oder  ist  diese  Gleichheit  dann  in  höherem  Grade 
gewährleistet,  wenn  der  Versuchsleiter  stets  von  demselben  oder 
stets  von  dem  anderen  Geschlecht  ist  wie  die  Versuchspersonen  ? 
Die  Frage  wird  z.  B.  dann  relevant,  wenn  wir  uns  entscheiden 
sollen,  ob  wir  zum  Vergleich  der  Schulleistungen  der  beiden  Ge- 
schlechter die  Leistungen  in  Mädchenschulen  mit  den  Leistungen 
in  Knabenschulen  miteinander  vergleichen  sollen,  oder  ob  wir 
Wert  auf  die  gleichbleibende  Person  des  „Versuchsleiters"  legen, 
d.  h.  nur  die  aus  Koinstruktion  stammenden  Schulleistungen  in 
Vergleich  setzen  sollen.  Wir  haben  uns  für  das  letztere  ent- 
schieden1), werden  aber  damit  rechnen  müssen,  dafs  möglicher- 
weise bei  Koinstruktion  dasjenige  Geschlecht  dem  auch  die  Lehr- 
person angehört,  eo  ipso  im  Vorteil  oder  eo  ipso  im  Nachteil  sei. 

2.  Nachdem  wir  die  Herkunft  der  Resultate  geprüft  haben, 
müssen  wir  die  Resultate  selbst  daraufhin  untersuchen,  ob  sie  für 
unsere  Zwecke  verwertbar  sind.  Eine  Bedingung  dafür  ist  natürlich 
zunächst  die,  dafs  die  vorliegenden  Zahlenangaben  die  für  unsere 
Berechnungsweise  erforderlichen  Grundlagen  enthalten.    Bei  ab- 


*)  Wir  haben  also  nur  solche  Schulzensuren  und  Examensleistungen 
männlicher  und  weiblicher  Personen  in  Vergleich  gestellt,  bei  denen  die 
zensierende  Lehrperson  dieselbe  war.  Eine  Ausnahme  bilden  die  Leistungen 
der  über  10  Jahre  alten  Stockholmer  Schulkinder  (7),  da  in  Stockholm 
nur  bis  zu  diesem  Alter  Koinstruktion  herrscht.  Aber  da  es  sich  hier  um 
dieselben  Kinder  handelt,  deren  Schulleistungen  durch  ihre  ganze  Schul- 
laufbahn hindurch  verfolgt  wurden,  so  haben  wir  auch  die  Leistungen  der 
über  10  Jahre  alten  gerade  des  Vergleichs  wegen  mit  aufgenommen. 
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stufbaren  Eigenschaften  dürfen  also  nicht  nur  die  arithmetischen 
Mittel  oder  Zentralwerte  gegeben  sein,  sondern  wir  müssen  aus 
einer  Verteilungstafel  entnehmen  können,  wie  viele  Personen  jedes 
Geschlechts  auf  jeden  Stärkegrad  der  Eigenschaft  entfallen;  bei 
nicht  abstufbaren  Eigenschaften  dürfen  die  mitgeteilten  Prozent- 
zahlen keine  „gemischten**  sein1),  d.  h.  die  Zahl  der  zugrunde 
liegenden  Versuche  (n)  darf  nicht  nur  als  Produkt  aus  der  Zahl  der 
Vpp.  und  der  Zahl  der  mit  jeder  Vp.  angestellten  Versuche  mit- 
geteilt sein. 

Wir  haben  dann  zu  untersuchen,  ob  die  Zahl  der  Personen 
jedes  Geschlechts  ausreichend  war,  um  jeden  Zufall  auszuschliefsen, 
d.  h.  um  die  Möglichkeit  als  unwahrscheinlich  hinzustellen,  dafs 
von  dem  einen  Geschlecht  zufällig  z.  B.  besonders  Intelligente, 
vom  anderen  besonders  Unintelligente  als  Versuchspersonen  aus- 
gewählt wurden,  die  nicht  als  typische  Vertreter  ihres  Geschlechts 
betrachtet  werden  können.  Dafs  ein  Resultat  in  diesem  Sinne  auf 
Zufall  beruhe,  wird  um  so  weniger  wahrscheinlich  sein,  je  gröfser 
entweder  der  gefundene  Unterschied  oder  die  Zahl  der  Personen 
beider  Gruppen  ist.  Je  gröfser  der  Unterschied,  desto  kleiner 
kann  die  Zahl  der  Personen  sein,  wenn  die  Wahrscheinlichkeit, 
dafs  das  Resultat  nicht  auf  Zufall  beruhe,  denselben  Wert  behalten 
soll.  Diese  Gesetzmäfsigkeit  kommt  in  der  von  Betz2)  angegebenen 
Formel  für  den  wahrscheinlichen  Fehler  der  Differenz  zweier 
Prozentzahlen  zum  Ausdruck.  Das  Resultat  kann  mit  ziemlicher 
Wahrscheinlichkeit  dann  als  zuverlässig  betrachtet  werden,  wenn 
die  Differenz  der  Prozentzahlen  wenigstens  doppelt8)  so  grofs  ist 
wie  der  Betrag  des  wahrscheinlichen  Fehlers: 


*)  Vgl.  Lipmann,  Welche  Mindestzahl  von  Versuchen  ist  zur  Sicherimg 
•eines  zahlenmäfsigen  Resultates  erforderlich?  ZAngPs.  7,  409 — 414,  1913. 

*)  Betz,  Der  wahrscheinliche  Fehler  von  prozentuellen  Häufigkeiten, 
ZAngPs.  5,  S.  365,  1911. 

•)  Bei  astronomischen  und  physikalischen  Beobachtungsreihen  be- 
trachtet man  ein  Ergebnis  erst  dann  als  verbürgt,  wenn  es  seinem  Betrage 
nach  etwa  4 mal  so  groft»  ist  wie  der  w.  F.  —  Übrigens  verwendet  man  dort 
fast  ausschliefslich  den  mittleren  Fehler  als  Mafs  der  erreichten  Genauig- 
keit. —  Bei  Anwendung  eines  ebensoscharfen  Kriteriums  hätte  ich  nur 
solche  Differenzen  verwenden  dürfen,  bei  denen  Q  >  7;  d.  h.  ich  hätte  mehr 
als  die  Hälfte  der  verwerteten  Einzelergebnisse  aufser  Betracht  lassen  müssen. 


!  P'i 


um 


-ruf  !>!!/■ 
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(P'um  — P'uf)«  16 
"  Fum  ( 100  —  Fum)  +  Fuf  ( 100  —  Fuf)  9 
nm  nf 

Bezeichnen  wir  die  linke  Seite  der  letzten  Ungleichung  mit 
Qu,  so  ist  also  das  Bestehen  einer  Differenz  P'um  —  P'uf  dann  als 
relativ  sicher  gestellt  zu  betrachten,  wenn  Qu  :>  2. 

Ebenso  können  wir,  indem  wir  den  Wert 

(Fom  —  P'of)* 

Fom.  (100 -P'om)        Fof  ,  ( 100  -  Fof )   =  ^° 
nm  ~'r  nf 

setzen,  das  Bestehen  der  Differenzen  P'om  —  P'of  dann  als  relativ 
sichergestellt  betrachten,  wenn  Qo  ^  21)8). 
Diese  Methode  ist  nur  dann  unbrauchbar, 

a)  wenn  P'um  =  P'uf  bzw.  P'om  =  P'of,  weil  dann  der 
Betrag  von  Qu  bzw.  Qo  immer  gleich  0  wird,  d.  h.  eine  unendlich 
grofse  Zahl  von  Versuchspersonen  erforderlich  wäre,  um  dem 
Quotienten  einen  endlichen  Wert  zu  verleihen.  Wir  helfen  uns 
in  diesem  Falle,  indem  wir  den  Quotienten  so  berechnen,  als  ob 
P'um  =  P'uf  +  1  bzw.  P'om  =  P'of  +  1  wäre. 

b)  Wenn  von  den  Werten  P'um  und  P'uf  bzw.  P'om  und  P'of 
der  eine  gleich  100,  der  andere  gleich  0  ist,  weil  dann  immer  Qu  = 
oo  bzw.Qo  =  oo,  auch  wenn  nm  und  nf  nur  gleich  1  sind.  Ebenso 
wären  rein  rechnerisch  betrachtet  allzu  kleine  Anzahlen  von  Vpp.  er- 
forderlich, wenn  die  Differenzen  P'um  —  P'uf  bzw.  P'om  —  P'of 
gleich  99,98  .  .  .  sind.  Die  BETzsche  Formel  führt  nur  dann  zu 
praktisch  brauchbaren  Werten,  wenn  die  Differenzen  der  Prozent- 


*)  Wenn  Q  =  2     4  7  9     11  16  22  25  28  36  44  49     64  81 
P'm  —  P'f 

so  ist  —    =  2,1  3  4  4,5    5    6    7  7,5    8    9  10  10,5  12  13,5  usL 

w.  F. 

*)  Die  Gröfse  des  wahrscheinlichen  Fehlers  hängt,  abgesehen  von  der 
Personenzahl,  nicht  nur  von  der  Gröfse  der  Differenz,  der  beiden  Prozent- 
zahlen,  sondern  auch  davon  ab,  ob  diese  mehr  oder  weniger  nahe  an  50 
liegen.  Nun  ist  die  Summe  der  nach  der  Klas&ifikationsmethode  gewonnenen 
Prozentzahlen  (P'om  +  P'of  bzw.  P'um  +  P'uf)  stets  annähernd  gleich  50; 
diese  Prozentzahlen  selbst  liegen  also  meist  in  der  Nähe  von  25;  dagegen 
können  die  nach  der  Alternativmethode  berechneten  Prozentzahlen- 
Summen  P'om  P'of  und  P'um  +  P'uf  jeden  Zahlenwert  zwischen  0  und 
100  annehmen,  und  daher  sind  auch  die  einzelnen  Summanden  in  ihrer 
Gröfse  völlig  frei»  Aus  diesem  Grunde  sind  die  zu  abstufbaren  und  zu 
Alternativresultaten  zugehörigen  Q  miteinander  nicht  völlig  vergleichbar. 


Digitized  by  Google 


§  5.   Zuverlässigkeit  der  herangezogenen  Resultate. 


29 


zahlen  höchstens  etwa  gleich  15  sind.  In  allen  Fällen,  in  denen 
sie  gröfser  sind,  wird  man  als  Mindestzahl  von  Vpp.  wenigstens 
10  m  und  10  f  fordern  müssen,  auch  wenn  sich  bei  geringeren  An- 
zahlen noch  Werte  von  Qu  ;>  2  bzw.  Qo  ^  2  ergeben. 

Wir  scheiden  also  zunächst  alle  Fälle  aus,  in  denen  die  Zahl 
der  m  und  der  f  nicht  wenigstens  je  10  ist.  Bei  den  übrig  bleibenden 
Resultaten   stellen  wir  den  wahrscheinlichen  Fehler   und  den 
Quotienten  Q  fest  und  scheiden  ferner  diejenigen  Fälle  aus,  in 
denen  Q  <  2. 

Sind  die  Resultate  in  einer  nach  irgendwelchen  Gesichts- 
punkten fraktionierten  Form  gegeben,  werden  also  z.  B.  die  ge- 
bildeten m  und  f  getrennt  von  den  ungebildeten,  die  jüngeren 
getrennt  von  den  älteren  behandelt,  oder  war  eine  Veränderung 
der  Versuchsanordnung  für  die  Fraktionierung  marsgebend,  so 
behalten  wir  sie  in  möglichst  hohem  Grade  bei.  Wir  berechnen 
also  auch  den  wahrscheinlichen  Fehler  für  jedes  Teilresultat  be- 
sonders. Nur  dann,  wenn  die  Teilresultate  —  jedes  für  sich  be- 
trachtet —  zu  kleine  Q  ergeben,  in  sich  aber,  was  die  Richtung 
des  Unterschiedes  zwischen  den  m  und  den  f  betrifft,  überein- 
stimmen, ziehen  wir  sie  zu  einem  Gesamtresultat  zusammen  und 
berechnen  für  dieses  den  wahrscheinlichen  Fehler. 

Die  Zusammenziehung  der  Teüresultate  (a,  b  . . .)  zu  einem  Gesamt- 
resultat kann  auf  zwei  Wegen  erfolgen: 

1.  Wir  bilden  pum  =  puma  +  pumb  -f-  . . . 

puf    =  pufa    +  pufb    +  . . . 

pom  =  poma  +  pomb  -+-... 

pof    =  pofa    -f-  pofb    -f-  .  . . 
berechnen  aus  pum  bzw.  puf  bzw.  pom  bzw.  pof 
und  den  Werten  nm  =  nma  +  nnib  -f  . . . 

und  nf    =  nf a    +  nfb    +  .  .  . 
die  Werte  P'um,  P'uf,  P'om  und  P'of, 

berechnen  nach  der  angegebenen  Methode  die  wahrscheinlichen  Fehler  der 
Differenzen  P'um  —  P'uf  und  P'om  —  P'of  und  bilden  die  Werte  Qo  und  Qu. 

2.  Von  dieser  Methode  kann  man  dann  abweichen,  wenn  die  zwei  oder 
mehr  Teilreihen  (a,  b,  . . .),  deren  Resultate  jedes  für  sich  nicht  ausreichen, 
um  gleiche  Zentralwerte  (Ioz)  gruppiert  sind.  Man  kann  dann  von  der  Be- 
stimmung der  den  Teilreihen  entsprechenden  Werte  puma  . . .  pofb  ab- 
sehen, die  Einzelwerte  beider  Reihen  zu  einer  Reihe  kombinieren  und 
gleich  für  diese  kombinierte  Reihe  die  Werte  pom  . . .  pof  bestimmen  und 
mit  ihnen  wie  oben  verfahren. 
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Kapitel  II. 
Die  Einzelergebnisse. 

§  6. 

Vorbemerkung. 

Ich  habe  in  diesem  Kapitel  die  sämtlichen,  meinen  weiteren  Aus- 
führungen zugrunde  liegenden  zahlenmäfsigen  Resultate  zusammen- 
gestellt, und  zwar  in  der  Form,  dafs  für  jede  Einzeluntersuchung  und 
für  jede  Gruppe  von  Vpp.  angegeben  wird,  wie  viele  männliche  Vpp. 
sich  im  obersten  Leistungs viertel  (Pom),  in  der  mittleren  Leistungs- 
hälfte (Pcm)  und  im  untersten  Leistungsviertel  (Pum)  befinden 
würden,  wenn  die  Gesamtanzahlen  der  männlichen  und  der  weib- 
lichen Vpp.  gleich  (=  200)  wären,  wenn  sich  also  im  obersten 
Leistungsviertel  im  ganzen  100,  in  der  mittleren  Hälfte  im  ganzen 
200  und  im  untersten  Leistungsviertel  im  ganzen  100  Vpp.  be- 
fänden. Die  entsprechenden  Anzahlen  für  die  weiblichen  Vpp. 
(Pof,  Pcf,  und  Puf)  sind  also  aus  den  angegebenen  Zahlen  ohne 
weiteres  durch  Subtraktion  von  100,  bzw.  200  zu  ermitteln.  Einer 
Überlegenheit  der  männlichen  Vpp.  über  die  weiblichen  hinsichtlich 
einer  bestimmten  Eigenschaft  entspricht  also  die  Tatsache,  dafs 
ein  Pom  >  50  oder  ein  Pum  <  50. 

Die  mitgeteilten  Zahlen  können  auch  so  verstanden  werden : 
Sie  bezeichnen  die  Wahrscheinlichkeit,  mit  der  aus  einer  guten, 
bzw.  schlechten  Leistung  bei  der  betreffenden  Untersuchung  auf 
das  männliche  Geschlecht  der  Vpp.  geschlossen  werden  kann.  Ins- 
besondere ergibt  sich  bei  der  Untersuchung  der  Alternativ-Eigen  - 
schaften,  dafs  oft  nur  das  Vorhandensein,  nicht  aber  das  Fehlen 
der  betreffenden  Eigenschaft  als  charakteristisch  für  das  eine  oder 
das  andere  Geschlecht  betrachtet  werden  kann,  nämlich  wenn  die 
Eigenschaft  überhaupt  selten  ist  (dann  ist  im  extremsten  Falle 
Pom  =  100,  Pcm  =  50,  Pum  =  50  oder  Pom  =  0,  Pcm  =  150, 
Pum  =  50) ;  auch  umgekehrt  ist,  bei  Eigenschaften,  die  überhaupt 
nur  sehr  selten  fehlen,  natürlich  nur  das  Fehlen,  nicht  aber  das 
Vorhandensein  für  ein  Geschlecht  charakteristisch  (im  extremsten 
Falle  ist  dann  Pom  =  50,  Pcm  =  150,  Pum  =  0  oder  Pom  =  50, 
Pcm  =  50,  Pum  =  100). 

Der  Grad  der  Zuverlässigkeit  des  betreffenden  Resultates 
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wird  durch  die  Symbole  Qo  und  Qu  bezeichnet.  Sie  zeigen  an, 
wieviel  mal  die  Differenz  der  zugrunde  liegenden  Prozentzahlen 
gröfser  ist  als  ihr  wahrscheinlicher  Fehler.  Resultate,  bei  denen 
Q  <  2,  sind  nicht  mit  angeführt.  Häufig  war  bei  einem  Resultat 
nur  Qo  oder  Qu  gröfser  als  2;  dann  wird  nur  Pom  bzw.  nur  Pum 
mitgeteilt,  und  die  fehlenden  Angaben  sind  durch  —  ersetzt. 

Die  aus  einer  und  derselben  Untersuchung  herrührenden 
Einzelergebnisse  sind  im  allgemeinen  —  d.  h.  so  weit  sachliche 
Gründe  (inhaltliche  Zusammenhänge)  nicht  eine  andere  Reihen- 
folge bedingten  —  so  angeordnet,  dafs  diejenigen  Fragen,  bei 
denen  sich  durchschnittlich  die  gröfste  Überlegenheit  der  männ- 
lichen Versuchspersonen  ergab,  an  die  Spitze,  und  diejenigen,  bei 
denen  die  weiblichen  Versuchspersonen  sich  am  stärksten  über- 
legen zeigten,  ans  Ende  gestellt  sind. 

Diejenigen  Ergebnisse,  zu  denen  als  Mafsstab  der  Inter- 
variation  Vm  und  Vf  berechnet  werden  konnte  (vgl.  Teil  II  B 
S.  53  und  §  34)  sind  durch  x  bezeichnet;  diejenigen  Ergebnisse, 
bei  denen  als  Mafsstab  der  Intervariation  einer  kombinierten 
Gruppe  auch  Vz  berechnet  werden  konnte,  sind  durch  x  X  be- 
zeichnet. 

Ich  teile  die  Resultate  in  zwei  Abteilungen,  indem  ich  zu- 
nächst die  aus  nicht  veröffentlichten  Materialien  herrührenden, 
und  im  nächsten  Paragraphen  die  der  Literatur  entnommenen 
zusammenstelle,  alphabetisch  nach  den  Namen  der  Untersucher 
geordnet. 

§  v. 

Die  aus  unveröffentlichten  Materialien  herrührenden 
Ergebnisse  siehe  Teil  II  A,  S.  6fi. 

§  8. 

Die  der  Literatur  entnommenen  Ergebnisse. 

Wegen  des  grofsen  Umfanges  der  hierhergehörigen  Tabellen 
mufste  von  einer  Drucklegung  abgesehen  werden.  Die  Tabellen 
liegen  im  Archiv  des  Instituts  für  angewandte  Psychologie,  Berlin, 
und  stehen  von  dort  aus  Interessenten  zur  Einsichtsnahme  zur 
Verfügung. 
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Kapitel  III. 

Systematische  Übersicht  über  die  Einzelergebnisse. 

§  9. 

Vorbemerkung. 

Der  Hauptzweck  dieses  Kapitels  ist  der,  die  bisher  nur  nach 
Autoren  geordneten  Einzelresultate  einigermafsen  in  ein  System 
zu  bringen.  Es  soll  also  eine  Übersicht  darüber  ermöglicht  werden, 
ob  und  inwieweit  die  Autoren,  welche  dieselben  oder  verwandte 
Probleme  bearbeitet  haben,  hinsichtlich  der  Geschlechtsunter- 
schiede zu  demselben  Resultat  gekommen  sind,  oder  ob  Wider- 
sprüche vorliegen,  wie  solche  sich  etwa  lösen  lassen  usw.  Es  werden 
also  in  diesem  Kapitel  nicht  sämtliche  Resultate  des  Kapitels  II 
noch  einmal  angeführt  werden;  andererseits  werden  manche  Er- 
gebnisse auch  zwei  oder  mehreren  Schlagworten  unterzuordnen  sein. 

Ich  gebe  die  zahlenmäfsigen  Resultate  hier  in  verkürzter 
Form  in  groben  Durchschnittszahlen  wieder,  nur  um  eine  ganz 
ungefähre  Übersicht  über  die  Gröfse  etwaiger  Geschlechtsunter- 
schiede zu  ermöglichen;  für  eingehendere  Untersuchungen  muß 
auf  das  Studium  der  Tabellen  des  Kapitels  II  verwiesen  werden. 
Was  die  Form,  in  der  ich  diese  Durchschnittsresultate  hier  mit- 
teile, betrifft,  so  habe  ich  die  Werte  Do  =  Pom  —  Pof  und  Du 
—  Puf  —  Pum  gewählt.  Die  Werte  Do  und  Du  zeigen  also  an,  um 
wieviel  Personen  die  männlichen  Vpp.  unter  den  100  Personen  des 
obersten  Viertels  stärker  bzw.  unter  den  100  Personen  des  untersten 
Viertels  schwächer  vertreten  sind  als  die  weiblichen  Vpp  •  Positives 
Vorzeichen  deutet  also  stets  auf  Überlegenheit  der  männlichen, 
negatives  Vorzeichen  auf  Überlegenheit  der  weiblichen  Personen.  — 
Wenn  sich  z.  B.  bei  einer  Ästhesiometer- Schwellen-Bestimmung 
Do  =  —  92,  Du  =  —  32  ergibt,  so  bedeutet  dies,  dafs  sich  unter 
den  Personen  mit  relativ  niedrigen  Schwellen  (oberstes  Leistungs- 
viertel) 4%  männliche  und  96%  weibliche  (4  —  96  =  —  92)  be- 
fanden; und  unter  den  Personen  mit  relativ  hohen  Schwellen 
(unterstes  Leistungsviertel)  66%  männliche  und  34%  weibliche 
<34  —  66  =  —  32). 

Die  den  Paragraphenüberschriften  hinzugefügten  Nummern 
verweisen  auf  diejenigen  im  Iiteraturverzeichnis  angeführten 
Arbeiten  bzw.  auf  diejenigen  in  Kapitel  II  angeführten  Ergebnisse, 
die  im  betr.  Abschnitt  herangezogen  werden. 
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Tabellarische  Übersichten  über  die  hier  besprochenen  Er- 
gebnisse finden  sich  im  Teil  HC,  S.  56'ff. 

♦ 

§  10. 
Empfindungen. 
1.  Raumsinn  der  Haut. 
(20,  85,  88/89,  97,  105.) 

Die  Ergebnisse  der  von  Burt-Moore,  Galton,  Schütten, 
Stern  und  Thompson  an  Personen  verschiedenen  Alters  und  an 
verschiedenen  Stellen  der  Körperoberfläche  (rechter  Unterarm, 
rechtes  und  linkes  Jochbein,  rechter  Zeigefinger)  angestellten 
Versuche  stimmen  i.  A.  darin  überein,  dafs  die  f1)  zwei  die  Haut 
gleichzeitig  berührende  Zirkelspitzen  noch  bei  kleinerer  Spitzen- 
distanz als  zwei  zu  erkennen  vermögen  als  die  m.  Ein  Unterschied 
findet  sich  nur  bei  den  intelligenteren  Vpp.  Schüytens,  d.  h.  denen, 
die  sich  bei  gleichem  Alter  (10  Jahre)  bereits  in  einer  höheren 
Schulklasse  befinden  als  ihre  Altersgenossen.  Hier  ist  die  Haut- 
empfindlichkeit der  Knaben  deutlich  feiner  als  die  der  Mädchen; 
bei  den  weniger  intelligenten  10  jährigen  scheint  die  Überlegenheit 
der  Mädchen  bei  fortgesetzten  Versuchen  unter  dem  Einflüsse 
der  Übung  abzunehmen. 

2.  Druck-  und  Schmerzsinn. 
(8,  96,  105.) 

Nach  Thompsons  Untersuchungen  gibt  es  unter  den  wenig 
gegen  Druck  und  Schmerz  empfindlichen  Studenten  mehr  m  als  f 
(Du  =  -  38). 

Ebenso  deutet  das  Ergebnis  von  Heymans,  dafs  unter  den 
übertrieben  gegen  Kälte  empfindlichen  Kindern  sich  mehr  Mädchen 
als  Knaben  befinden,  auf  eine  gröfsere  Hautsensibilität  der  f  (Do  = 
—  28,  Du  =  —  2). 

Andererseits  könnte  man  aus  dem  Ergebnis  Starbucks,  dafs 
nämlich  nur  bei  Männern  einer  „inneren  Wandlung"  manchmal 

*)  Wenn  ein  Resultat  nur  für  gewisse  Altersstufen  gilt,  so  sprechen 
wir  vom  Gegensatz  der  Knaben  und  Mädchen  bzw.  der  Männer  und  Frauen. 
Gilt  es  allgemeiner,  so  verwenden  wir  die  Symbole  m  =  männliche  Personen, 
f  =  weibliche  Personen. 

Beiheft  zur  Zeltschrift  für  angewandte  Psychologie.  14.  Erster  Teil.  3 
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Sensibilitätsstörungen  vorausgehen,  schliefen,  dafs  die  Sen- 
sibilität im  Seelenleben  des  Mannes  eine  grölsere  Rolle  spielt  als 
in  dem  der  Frau  (Do  =  +  100,  Du  =  +  16). 

3.  Gewichtsinn  unter  normalen  und  unter  täuschenden 

Bedingungen. 

(10,  91,  105,  113.) 

Die  Unterschiedsempfindlichkeit  für  zu  hebende  Gewichte 
ist  von  Thompson  unter  normalen,  von  Seashore  und  Wolfe 
unter  täuschenden  Bedingungen  an  Studenten  untersucht  worden ; 
in  den  letzteren  Fällen  unterschieden  die  miteinander  zu  ver- 
gleichenden Gewichte  sich  auch  durch  ihr  Material  und  ihre  Raum-' 
gröfse.  Ks  ergab  sich,  unabhängig  von  solchen  Bedingungen,  fast 
durchgängig  eine  Überlegenheit  der  Männer.  Ebenso  fanden 
Bloch-Preiss,  die  von  Kindern  fünf  Gewichte  in  eine  Reihe  ordnen 
Helsen,  eine  Überlegenheit  der  Knaben,  die  aber  mit  wachsendem, 
Alter  abzunehmen  scheint. 

4.  Geschmacksinn. 
(48,  76,  105.) 

Nach  den  Ergebnissen  Thompsons  an  Studenten  werden  Chinin- 
bittre)  und  Schwefelsäure-  (saure)  Lösungen  von  reinem  Wasser 
von  Frauen  bereits  bei  schwächeren  Lösungsgraden  unterschieden 
als  von  Männern;  unter  den  Personen  mit  mangelhaftem  Unter- 
scheidungsvermögen befinden  sich  nur  relativ  wenig  Frauen. 

Auch  die  Konzentration  einer  Schwefelsäurelösung,  die  zur 
Erkennung  des  saueren  Geschmackes  eben  ausreicht,  braucht  für 
Frauen  nur  eine  weniger  gesättigte  zu  sein  als  für  Männer. 

Dals  Geschmacksemdrücke  auf  Frauen  lebhafter  wirken  als- 
auf  Männer,  geht  vielleicht  auch  aus  der  Feststellung  Potwins 
hervor,  wonach  die  am  weitesten  zurückreichende  Erinnerung  nur 
bei  Frauen  sich  manchmal  auf  einen  Geschmackseindruck  bezieht 
(Do  =  -  100,  Du  =  -  4). 

Andererseits  legen  Männer  mehr  Wert  auf  gutes  Essen  und 
Trinken,  wie  auch  aus  der  Enquete  von  Heymans-Wiersma  hervor- 
geht (Do  =  +  20,  Du  =  +  15). 
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5.  Gehörsinn. 

(1,  7,  8,  20,  48,  61,  65,  82,  90,  91,  96,  98,  105,  112.) 

Unter  den  Studenten,  deren  Hörgrenze  weit  herabreicht,  fand 
Thompson  mehr  Männer  als  Frauen. 

Die  Unterschiedsempfindlichkeit  für  Tonhöhen  fanden  Bubt- 
Moore  und  Seashore  übereinstimmend  bei  f  besser  als  bei  m.  Unter 
den  von  Schwabe-Bartholomäi  untersuchten  Schulrekruten  ver- 
mochten jedoch  mehr  Knaben  als  Mädchen  einen  vorgesungenen 
Ton  richtig  nachzusingen  (Do  =  +  8,  Du  =  -f  10). 

In  gewissem  Zusammenhange  mit  der  besseren  Unterschieds- 
empfindlichkeit steht  vielleicht  auch  die  übereinstimmend  von 
Heymans  und  Heymans-Wiersma  konstatierte  weitere  Verbreitung 
der  musikalischen  Begabung  unter  den  Frauen,  der  Amusie  bei 
den  Männern. 

Das  gleiche  Bild  zeigen  im  allgemeinen  die  Schulleistungen 
in  Bielefeld,  Bristol,  Stockholm  und  Washington. 

Ebenso  ist  die  Beschäftigung  mit  Musik  bei  mehr  Frauen  als 
Mannern  die  Lieblingsbeschäftigung,  wie  sich  übereinstimmend 
bei  Heymans  und  Thompson  zeigt. 

Gesang  als  Iieblingsfach  in  der  Schule  zeigt  keine  überein- 
stimmenden Ergebnisse  (H.  Stern,  Wiederkehr).  Hier  ist  wohl 
auch  weniger  Freude  an  der  Musik  mafsgebend,  als  z.  B.  der  Um- 
stand, dafs  „Gesang"  zu  den  Fächern  gehört,  für  die  keine  häus- 
lichen Arbeiten  u.  dgl.  zu  leisten  sind. 

Auch  dafs  nach  Monroe  und  Scheifler  mehr  Knaben  als 
Mädchen  das  Spielen  mit  Trommeln  und  Blasinstrumenten  usw. 
als  Iieblingsspiel  bezeichnen,  deutet  wohl  nicht  auf  eine  gröfsere 
Vorhebe  der  Knaben  für  „Musik"! 

Dafs  das  Hören  im  Seelenleben  der  Frau  öfter  eine  Rolle 
spielt  als  in  dem  des  Mannes,  geht  endlich  vielleicht  auch  aus 
Starbucks  Feststellungen  hervor,  wonach  nur  bei  Frauen  einer 
„inneren  Wandlung"  manchmal  Hörstörungen  vorausgingen  (Do  = 
-  100,  Du  =  -  4). 
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6.  Gesichtssinn, 
a)  Helligkeit. 
(95,  105.) 

Spearman  fand  unter  den  10— 13  jährigen  Kindern  mit 
schlechter  Unterschiedsempfindlichkeit  für  Grau-Nuancen  mehr 
Knaben. 

Dagegen  zeigen  die  Ergebnisse  Thompsons  an  Studenten  eine 
bessere  Unterschiedsempfindlichkeit  der  Männer. 

b)  Farben. 
(11,  30,  44,  51,  76,  84,  96,  105,  110,  111.) 

Bei  SchweUenuntersuchungen  fanden  sowohl  Jones  wie 
Thompson  eine  Überlegenheit  des  männlichen  Geschlechts :  ersterer 
untersuchte  den  Grad  der  Sättigung,  die  eine  Mischung  von  Blau 
mit  Grau  haben  mufs,  damit  das  Blau  erkannt  wird,  und  fand, 
dafs  sich  unter  den  Kindern  mit  niedriger  Erkennungsschwelle 
mehr  Knaben  befanden.  Thompson  fand,  dafs  unter  den  Studenten, 
welche  die  Farben  nur  bei  geringer  Entfernung  zu  erkennen 
vermochten,  mehr  weibliche  waren. 

Für  Unterschiede  der  Farben  untereinander  dagegen  scheinen 
f  empfindlicher  zu  sein.  Dies  geht  sowohl  aus  Untersuchungen 
von  Engelsperger-Ziegler  hervor,  der  6jährige  Kärtchen  gleicher 
Farbe  einander  paarweise  zuordnen  liefs,  wie  auch  aus  der  Unter- 
suchung Henmons,  der  Studenten  Rot- Gelb-Nuancen  in  eine  Reihe 
von  Rot  über  Orange  zu  Gelb  ordnen  liefs,  wie  endlich  aus  der 
Untersuchung  Thompsons,  die  Studenten  allgemein  nach  der  Güte 
ihres  Farbensinns  klassifizierte.  Auch  sonst  ist  es  ja  bekannt, 
dafs  Farbenblindheit  bei  weiblichen  Personen  nur  äufserst  selten 
vorkommt. 

Ebenso  sind  nach  den  Ergebnissen  von  Bobertag,  Engels- 
perger-Ziegler und  Warburg  an  Schulkindern  die  Kenntnis  der 
Farbworte  und  ihrer  richtigen  Anwendung  unter  den  Mädchen 
weiter  verbreitet  als  unter  den  Knaben.  Nach  Warbdrgs  Resul- 
taten ist  es  besonders  die  Nicht -Kenntnis  der  zu  einer  Farbe 
gehörigen  Bezeichnung,  die  mit  wachsendem  Alter  immer  mehr 
nur  bei  Knaben  zu  finden  ist. 

Nach  Wells  Untersuchungen  an  Studenten  wirkt  Gelb  auf 
mehr  Männer  als  Frauen  anregend  und  auf  mehr  Frauen  als  Männer 
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beruhigend;  dagegen  wirken  Karmoisinrot  und  besonders  Blau- 
grün auf  mehr  Frauen  als  Männer  anregend. 

Was  die  Beliebtheit  der  Farben  betrifft,  so  sind  die  Ergebnisse 
in  sich  relativ  wenig  übereinstimmend.  Mit  einiger  Sicherheit 
läfst  sich  nach  Schuyten  nur  dies  sagen,  dafs  Grün  und  besonders 
Weifs  von  Mädchen,  Rot  von  Knaben  bevorzugt  wird.  Engels- 
peegeb-Ziegler fanden  Beliebtheit  von  Iila-Purpur  häufiger  bei 
Mädchen,  Beliebtheit  des  Orange  häufiger  bei  Knaben,  —  dagegen 
Unbeliebtheit  des  Orange  häufiger  bei  Mädchen,  Unbeliebtheit 
des  Schwarz  häufiger  bei  Knaben. 

Dafs  endlich  ganz  allgemein  Gesichtseindrücke  häufiger  auf 
weibliche  Personen  als  auf  männliche  einen  besonders  starken 
Eindruck  machen,  läfst  sich  vielleicht  aus  einer  Feststellung 
Potwins  entnehmen,  wonach  das  in  der  Erinnerung  am  weitesten 
zurückliegende  Erlebnis  Öfter  bei  Frauen  als  bei  Männern  ein 
Gesichtseindruck  ist  (Do  =  —  52,  Du  =  —  10). 

c)    Optischer  Raumsinn.     Augenmafs  unter  normalen 
und  täuschenden  Bedingungen. 

(20,  22,  37,  67.) 

Bei  den  hier  vorliegenden  Versuchen  (von  Giebing  und  Burt- 
Moore)  an  Schulkindern  erwiesen  sich  die  Knaben  den  Mädchen 
überlegen ;  nur  bei  den  Untersuchungen  Giebings  über  die  Tiefen- 
dimension waren  unter  den  älteren  (14jährigen)  Vpp.  fast 
immer  mehr  Mädchen  als  Knaben,  welche  die  relative  Entfernung 
zweier  Stäbe  vom  Auge  häufiger  richtig  und  seltener  falsch  be- 
urteilten. 

Dagegen  erzielten,  wie  gesagt,  die  Knaben  bessere  Resultate 
bei  der  Zwei-  und  der  Dreiteilung  einer  Strecke,  sowie  bei  der 
Reproduktion  einer  10  cm  langen  Linie  (Bubt-Moore),  beim  Si- 
multan- und  Sukzessiwergleich  horizontaler  und  vertikaler  Punkt- 
und  Strichdistanzen,  beim  Vergleich  der  Höhe  und  der  Breite 
eines  Rechtecks,  beim  Vergleich  zweier  Kreise,  von  denen  der  eine 
die  äufsere  Begrenzung  eines  Ringes,  der  andere  die  innere  Be- 
grenzung eines  anderen  Ringes  darstellt  (Giering).  Die  Knaben 
widerstanden  also  sowohl  der  Quadrat-  wie  der  Ringtäuschung 
im  höheren  Grade  als  die  Mädchen ;  die  Überlegenheit  der  Knaben 
über  die  Mädchen  bei  der  Quadrattäuschung  ist  gröfser  bei  den 
1 4  jährigen  als  bei  den  6  jährigen . 
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Auch  richtige  Schätzungen  finden  sich  nach  Claparedes 
Untersuchungen  bei  Männern  häufiger  als  bei  Frauen,  und  zwar 
macht  es  dafür  anscheinend  wenig  aus,  wie  grofs  das  zu  schätzende 
Objekt  ist,  und  ob  es  bei  unmittelbarer  Wahrnehmung  oder  aus 
der  Erinnerung  geschätzt  wird.  Bei  Fehlschätzungen  neigen  mehr 
Männer  als  Frauen  zu  Überschätzungen.  Umgekehrt  fand  Myers 
bei  Versuchen,  auf  die  ich  später  (§  12, 2)  noch  zu  sprechen  komme, 
dafs  bei  der  Reproduktion  von  Geldmünzen  u.  dgl.  Überschätzungen 
sich  öfter  bei  Frauen,  Unterschätzungen  öfter  bei  Männern  finden. 

7.  Zeitsinn. 
(67,  91,  114.) 

Nach  den  Versuchen  von  Seashore  und  Yerkes-Urban  sind 
die  Männer  den  Frauen  sowohl  in  der  Reproduktion  wie  in  der 
Schätzung  kurzer  Intervalle  überlegen,  und  zwar  anscheinend 
um  so  mehr,  je  kürzer  das  zu  schätzende  oder  zu  reproduzierende 
Intervall  ist.  Damit  stimmt  überein,  dafs  bei  der  Schätzung  von 
Intervallen,  die  sich  über  Jahre  erstrecken,  nach  Versuchen  von 
Myers,  eine  deutliche  Überlegenheit  des  einen  Geschlechts  über- 
haupt kaum  mehr  zu  konstatieren  ist.  Von  neun  Fragen,  die  sich 
auf  die  zeitliche  Lokalisation  zurückliegender  Ereignisse  bezogen, 
wurden  sechs  von  Männern,  drei  von  Frauen  besser  und  sicherer 
beantwortet. 

Die  Männer  neigen  im  allgemeinen  mehr  zur  Überschätzung, 
die  Frauen  mehr  zur  Unterschätzung  der  Intervalle ;  oder  —  anders 
ausgedrückt  —  die  Männer  reagieren  zu  langsam,  die  Frauen  zu 
rasch.  Mit  der  Gröfse  der  Intervalle  scheint  die  Überschätzungs- 
tendenz der  Männer  zuzunehmen. 

Die  Schätzung  der  Männer  ist  derjenigen  der  Frauen  am  meisten 
überlegen,  wenn  das  Intervall  durch  eine  eigens  darauf  gerichtete 
Aufmerksamkeit,  am  wenigsten,  wenn  es  durch  Diktatschreiben 
ausgefüllt  wird.  Ebenso  zeichnen  sich  die  Männer  im  ersten  Falle 
am  meisten,  im  letzten  Falle  am  wenigsten  durch  Überschätzung 
des  Intervalles  aus ;  auch  die  Unterschätzungstendenz  der  Frauen 
ist  im  letzten  Falle  am  geringsten. 
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§  IL 
Bewegung. 

1.   Schnelligkeit  einfacher  Bewegungen  und  Verrich- 
tungen (psychisches  Tempo). 

(8,  20,  21,  26,  38,  48,  91,  104,  105,  114.) 

Die  Untersuchungen  von  Burt-Moore,  Giese  und  Thompson 
stimmen  darin  überein,  dafs  sich  unter  den  Personen,  die  ein 
rasches  Klopftempo  wählen,  mehr  m,  unter  den  Personen  mit  lang- 
samem Klopftempo  mehr  f  befinden.  Seashore  allerdings  kommt 
zu  dem  entgegengesetzten  Resultat;  doch  nimmt  die  Minorität 
der  Frauen  in  dem  Viertel  mit  langsamem  Klopftempo  bei 
länger  fortgesetztem  Versuche  ab,  was  auf  stärkere  Ermüdbarkeit 
der  Frauen  deutet.  Auch  bei  Thompsons  Versuchen  zeigen  sich 
unter  den  weniger  ausdauernden  Personen  mehr  Frauen  (Du  — 
+  38). 

Die  Knaben  befinden  sich  ferner  zahlreicher  unter  den  schnellen 
Oehern  (nach  Szcymanski)  und  weniger  zahlreich  unter  denen,  die 
die  Schule  langsam  verlassen  (nach  Heymans).  Nach  Yerkes- 
Urban  können  Männer  auch  schneller  Buchstaben  zählen. 

Dagegen  sind  nach  Burt-Moore  die  Mädchen  in  der  Schnellig- 
keit des  Zählens  und  des  Lesens,  nach  Courtis  auch  in  der  Schnellig- 
keit des  Abschreibens,  nach  Calfee  in  der  Schnelligkeit  des  Aus- 
teilens von  Karten  überlegen.  Auch  nach  Heymans-Wiersma  be- 
finden sich  unter  den  „gesetzten  und  ruhigen"  Personen  etwas 
mehr  Männer  (Do  =  -f  4). 

2.  Reaktionszeit, 
a)  Einfache  Reaktion. 
(20,  105.) 

Die  Ergebnisse  bez.  einfacher  Reaktionszeiten  stimmen  nicht 
überein :  Thompson  liefs  ihre  Vpp.  (Studenten)  auf  einfache  optische 
oder  akustische  Reize  reagieren  und  fand  dabei  unter  den  langsamen 
Reagenten  eine  Minorität  der  Männer  (Du  =  +  46). 

Dabei  findet  sich  „motorische  Reaktionsweise"  (d.h.  Richtung 
der  Aufmerksamkeit  auf  die  auszuführende  Bewegung)  häufiger 
bei  Männern,  „sensorische  Reaktions weise"  (Richtung  der  Auf- 
merksamkeit auf  den  erwarteten  Reiz)  häufiger  bei  Frauen. 
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Burt-Moore  fanden  bei  ihren  13  jährigen  Vpp.,  dafs  das  Tempo, 
bei  dem  noch  richtiges  Zielen  auf  vorüberziehende  kleine  Kreise 
möglich  ist,  für  Knaben  langsamer  sein  mufs  (Do  =  —  42,  Du  = 
-  22). 

b)  Unterscheidungsreaktion. 
(45,  91.) 

Ebensowenig  finden  sich  bei  den  Untersuchungen  über  Unter- 
scheidungs-Reaktionszeiten übereinstimmende  Resultate.  Seashore 
liefs  Studenten  nur  dann  reagieren,  wenn  nicht  eine,  sondern  zwei 
CRooKEssche  Röhren  aufleuchteten.  Er  fand  unter  den  schnellen 
Reagenten  eine  Majorität  der  Männer  (Do  =  +  38).  Henrotin 
dagegen  konstatierte  gerade  unter  den  älteren  (9  bis  15  %jährigen) 
seiner  Vpp.  ein  langsameres  Reagieren  der  Knaben  (Do  =  —  43, 
Du  =  —  57)  und  nur  bei  den  jüngeren  (6-  bis  9jährigen),  dafs  die 
Knaben  den  Mädchen  hinsichtlich  der  Schnelligkeit  der  Reaktion 
überlegen  sind  (Do  =  -f  32,  Du  =  +54).  Allerdings  verhält  es 
sich  umgekehrt  mit  der  Richtigkeit  der  Reaktion.  Der  Versuch 
bestand  hier  darin,  dafs  die  Vpp.  innerhalb  eines  gedruckten  Textes 
gewisse  Buchstaben  anzustreichen  hatten  („BouRDON-Test"). 

c)  Wahlreaktion. 

(18,  20,  21,  105.) 

Bei  Versuchen,  bei  denen  Vp.  auf  verschiedene  Reize  in  ver- 
schiedener Weise  zu  reagieren  hatte,  zeigte  sich  eine  fast  durch- 
gängige Überlegenheit  der  Mädchen  hinsichtlich  der  Kürze  der 
Reaktionszeit:  Die  Versuche  bestanden  sämtlich  darin,  dafs 
Karten  entweder  nach  ihrer  Farbe  oder  nach  der  Zahl  der  auf  ihnen 
enthaltenen  Figuren  oder  nach  den  darauf  gedruckten  Buchstaben 
in  4,  5  oder  26  Haufen  zu  sortieren  waren. 

Eine  Majorität  der  Männer  unter  denjenigen  Personen,  die 
schnell  mit  einer  solchen  Aufgabe  fertig  wurden,  fand  sich  nur 
bei  Brown.  Hier  blieb  die  Majorität  der  Männer  auch  während 
der  an  13  Tagen  mit  je  8  Versuchen  fortgesetzten  Übung  konstant. 

d)  Wortreaktion. 
(8,  10,  20,  105.) 

In  der  Schnelligkeit  der  „Einfälle"  scheinen  die  Knaben  den 
Mädchen  überlegen  zu  sein.  Übereinstimmend  fanden  Burt-Moore 
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bei  13  jährigen,  dafs  die  Zahl  der  in  7%'  auf  100  Reizworte  nieder- 
geschriebenen Reaktionsworte  bei  Knaben  gröfser  war  (Do  =  -f-  26, 
Du  =  -f-  54),  und  Bloch-Preiss,  dafs  mehr  8jährige  Knaben  als 
Mädchen  imstande  waren,  innerhalb  1'  60  Worte  zu  nennen 
(Do  =  +  18). 

Andererseits  wurden  bei  Thompson  auf  die  Reizworte  „Matri- 
culation"  und  „Faculty"  innerhalb  1%'  von  den  Frauen  mehr 
Einzelvorstellungen  enthaltende  Worte  niedergeschrieben  als  von 
Männern  (Do  =  —  54,  Du  =  —  46). 

Auch  nach  Heymans  sich  die  14-  bis  17jährigen  Mädchen  im 
Antworten  rascher  als  die  Knaben  (Do  =  —  20,  Du  =  —  16). 

3.  Präzision  der  Bewegungen  und  Bewegungs- 
koordination. 

(1,  2,  7,  8,  20,  36,  46,  48,  52,  61,  72,  104,  105,  115.) 

Bei  den  Versuchen  über  die  Genauigkeit  der  Ausführung  einer 
an  sich  ungewohnten  Bewegung  erwiesen  sich  i.  a.  die  m  überlegen. 
Nur  Yoakum-Calfee  fanden  eine  beträchtliche  Überlegenheit,  d.h. 
gröfsere  Schnelligkeit  im  Vollenden  der  Aufgabe  bei  den  Frauen, 
was  auch  bei  über  6  Versuchen  fortgesetzter  Übung  erhalten  blieb. 
Die  Versuche  bestanden  darin,  dafs  Vp.  die  Ecken  eines  Zwölfecks 
miteinander  zu  verbinden  hatte;  doch  lag  das  Papier,  auf  dem 
sich  die  Zeichnung  befand,  so,  dafs  es  der  Vp.  nur  indirekt  ver- 
mittels eines  Spiegels  sichtbar  war;  die  zur  Lösung  der  Aufgabe 
erforderlichen  Bewegungen  waren  also  den  gewohnten  entgegen- 
gesetzt. 

Bei  einem  ganz  ähnlichen  Versuch  von  Burt-Moore,  sowie 
auch  bei  folgenden  anderen  Versuchen  dagegen  fand  sich  eine 
Überlegenheit  der  Männer:  bei  Sczymanski  handelte  es  sich  um 
das  Innehalten  der  Vertikalen  beim  Geradeausgehen  mit  ge- 
schlossenen Augen,  bei  Herderschee  um  das  Nachahmen  einer 
vorgemachten  Bewegung,  bei  Thompson  darum,  zwischen  den 
beiden  Schenkeln  eines  Winkels  möglichst  weit  in  der  Richtung 
auf  den  Scheitelpunkt  zu  eine  Linie  zu  ziehen,  ohne  einen  der 
beiden  Schenkel  zu  berühren.  Die  Überlegenheit  der  Männer  war 
hier  am  gröfsten,  wenn  die  Bewegung  mit  der  linken  Hand  und 
in  der  Richtung  auf  die  Vp.  hin  zu  erfolgen  hatte.  —  Norris  fand, 
dafs  gewisse  Fertigkeiten  sich  bei  Knaben  häufiger  finden  als  bei 
Mädchen. 
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Die  Präzision  der  Bewegung  und  das  Beherrschen  von  un- 
gewohnten oder  erst  neu  erlernten  Bewegungskoordinationen 
spielt  ferner  eine  Rolle  bei  gewissen  Schulunterrichtsfäohern, 
nämlich  beim  Schreiben,  beim  Turnen  und  beim  Handarbeit»-  bzw. 
Handfertigkeitsunterricht.  Die  Schulleistungen  im  Turnen  haben 
wir  aufser  Betracht  gelassen,  da  selbst  in  den  Schulen,  in  denen 
sonst  Koinstruktion  herrscht,  der  Unterricht  im  Turnen  für  Knaben 
und  Mädchen  getrennt  erteilt  zu  werden  pflegt. 

Im  Schreiben  und  in  Handarbeit  bzw.  Handfertigkeit  sind 
die  Leistungen  der  Mädchen  fast  durchgängig  bessere  als  die  der 
Knaben.  Nach  Gesell  scheint  dieser  Geschlechtsunterschied  mit 
dem  Alter  zuzunehmen.  Auch  die  allgemeine  Geschicklichkeit 
findet  sich  nach  Heymans-Wiersma  bei  Mädchen  häufiger. 

4.  Gefühlsbetonung  der  Bewegung. 
(8,  48,  62,  65,  72,  80,  82,  93,  98,  105,  112.) 

In  der  tabellarischen  Übersicht  ist  aus  unserem  Material 
alles  das  zusammengestellt,  was  einen  Schlufs  darauf  zulassen 
könnte,  ob  die  Bewegung  als  solche  mehr  für  das  eine  oder  für  das 
andere  Geschlecht  lust-  oder  unlustbetont  ist.  Eine  dahingehende 
Gesetzmäßigkeit  kann  ich  nicht  entdecken.  Ebensowenig  ist  es 
mir  möglich,  aus  dem  Material  einen  Gesichtspunkt  zu  entnehmen, 
welche  Arten  von  Bewegungen  etwa  mehr  für  das  eine,  welche 
mehr  für  das  andere  Geschlecht  lustvoll  sind.  Allem  Anscheine 
nach  sind  für  die  Wahl  des  künftigen  Berufes,  für  die  Wahl  eines 
Lieblingsfaches,  Lieblingsspieles,  für  die  Beteiligung  an  einem 
Verein  usw.  doch  Motive  mafsgebend,  die  nicht  die  Bewegung  als 
solche  betreffen,  selbst  wenn  als  Motiv  der  Berufswahl  oder  des 
Spielgefährten  ausdrücklich  gewisse  Bewegungsformen  genannt 
werden . 

§  12. 

Vorstellungen. 

L  Das  Lernen  und  das  Reproduzieren  von  Erlerntem. 

(8,  20,  43,  48,  67,  68,  88/89,  90,  105.) 

Nach  den  auf  Fremdbeobachtungen  beruhenden  Ergebnissen 
von  Heymans-Wiersma  sind  unter  den  Personen  mit  gutem  Ge- 
dächtnis und  mit  treuem  Behalten  von  Gelesenem  die  Männer, 
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unter  denen  mit  sohlechtem  Gedächtnis  die  Frauen  stärker  ver- 
treten. 

Die  Ergebnisse  von  Heymans  über  die  Genauigkeit  des  Be- 
haltens  und  über  die  Nachwirkung  von  früher  Gelerntem  sind  nicht 
eindeutig.  Jedenfalls  stehen  im  Widerspruch  mit  dem  obigen 
Resultat  sowohl  das  Enqueteergebnis  von  Heymans  über  die 
Leichtigkeit  des  Auswendiglernens  wie  auch  die  Resultate  ver- 
schiedener Experimente  von  Burt-Moore,  Mters  und  Thompson. 
Nur  die  nicht  ganz  klaren  und  auch  in  ihrem  Ergebnis  nicht  ganz 
eindeutigen  Versuche  von  Schuyten  weisen  wiederum  z.  T.  auf 
eine  gewisse  Überlegenheit  der  Knaben.  —  In  der  Rechtschreibung, 
d.  i.  Gedächtnis  für  Orthographie  (vgl.  §  20,  1),  finden  sich 
bessere  Leistungen  überall  häufiger  bei  den  Mädchen. 

Nach  Thompson  befinden  sich  unter  den  auditiv  Lernenden, 
sowohl  bei  optisoher  wie  bei  akustischer  Darbietung  des  Stoffes, 
die  Männer  in  der  Majorität  (Do  =  +  50). 

Bezüglich  der  Resultate  über  das  Gedächtnis  für  einfache 
Sinneseindrücke  vgl.  §  10. 

2.  Erinnerung  und  Aussage. 
(10,  12,  14,  22,  25,  54,  59,  67,  76,  83,  87,  108,  109.) 

Die  Ergebnisse,  über  die  hier  berichtet  wird,  haben  das  Ge- 
meinsame, dafs  sie  das  Gedächtnis  für  solche  Dinge  betreffen, 
die  ein-  oder  mehrmals  erlebt  wurden,  aber  immer  ohne  dafs  mit 
dem  Erlebnis  auch  ein  auf  seine  Einprägung  gerichteter  Willens- 
akt verbunden  war. 

Ein  Teil  der  Feststellungen  betrifft  also  Wahrnehmungen  des 
täglichen  Lebens.  Hier  zeigt  sich  häufig,  aber  durchaus  nicht  durch- 
gängig, eine  Überlegenheit  der  Männer,  so  bei  Claparede,  der 
Studenten  nach  Einzelheiten  des  Universitätsgebäudes  fragte  und 
auf  drei  Fragen  mehr  richtige  Antworten  von  Männern,  auf  eine 
Frage  mehr  richtige  Antworten  von  Frauen  erhielt.  Bolton  erhielt 
auf  die  Frage,  wohin  die  Spitzen  der  Apfelkerne  zeigen,  sicherere 
Antworten  von  Frauen  Die  Ergebnisse  Myers',  der  das  Ziffer- 
blatt der  Uhr  reproduzieren  liefe,  sind  nicht  eindeutig.  Myers 
liefe  ferner  einen  Dollarschein,  eine  Briefmarke  und  Geldmünzen 
reproduzieren,  bzw.  diejenigen  Kreise  bezeichnen,  die  gewissen 
Münzen  an  Gröfee  gleichen.  Bei  diesen  letzteren  Versuchen  stellte 
sich  die  Überlegenheit  der  m  erst  im  Alter  von  16  Jahren  ein, 
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während  vorher  die  Madchen  genauer  arbeiteten.  Ähnlich  ver- 
hielt es  sich  bei  den  Zeichnungen  eines  Männchens,  die  Schütten 
hinsichtlich  gewisser  Einzelheiten  untersuchte :  Das  Vorhandensein 
gewisser  wichtiger  Details  wie  Mund,  Ohren,  Schuhe,  Nase,  Augen, 
und  bessere  Darstellungsformen  von  Händen  und  Armen  sind  in 
den  niederen  Altersstufen  (von  3%  bis  5,  6,  7,  8  Jahren)  charakte- 
ristisch für  die  Mädchenzeichnungen,  verlieren  aber  allmählich 
diese  Eigenschaft  als  Charakteristika,  bis  sie  dann  sogar  für  die 
Knabenzeichnungen  charakteristisch  werden ;  in  den  oberen  Alters- 
stufen (bis  12%  Jahren)  ist  dann  umgekehrt  das  Fehlen  solcher 
Details  bezeichnend  dafür,  dafs  es  sich  um  eine  Mädchenzeichnung 
handelt.  Gewisse  Details,  wie  die  richtige  Zahl  der  Finger  und 
Arme,  aber  auch  Nabel  und  Geschlechtsteile,  finden  sich  in  allen 
Altersstufen  häufiger  bei  Mädchen.  Demgegenüber  sind  —  ebenso 
in  allen  Altersstufen  —  das  Vorhandensein  von  Zigarre  oder  Pfeife, 
Bart,  Brille,  der  Bekleidung  von  Hals  und  Beinen,  korrektere 
Darstellungsformen  von  Beinen,  Kopf,  Hals,  Fingern,  Rumpf  und 
Füfsen  Charakteristika  der  Knabenzeichnungen. 

Ebenso  kommen  14  Einzelheiten  eines  Trambahn wagens 
(Kerschensteiner)  in  Knabenzeichnimgen  häufiger  vor;  aber  der 
Altersfortschritt  scheint  hier  eher  ein  umgekehrter  zu  sein  und 
mit  wachsendem  Alter  abzunehmen,  d.  h.  sich  zugunsten  der 
Mädchen  zu  verschieben. 

Übrigens  sind  diese  Resultate  von  Kerschensteiner  und 
Schuyten  und  ebenso  das  noch  zu  erwähnende  von  Wagner  nicht 
ohne  weiteres  der  besseren  und  detailreicheren  Erinnerung  der 
Knaben  zugute  zu  schreiben;  sie  beruhen  wohl  wenigstens  z.  T. 
auf  der  besseren  zeichnerischen  Ausdrucksfähigkeit  der  Knaben, 
auf  die  wir  noch  später  zu  sprechen  kommen. 

Im  Gegensatz  zu  der  früher  (§  10,  6c)  erwähnten  Über- 
schätzungstendenz der  Männer  zeigt  sich  hier  bei  den  Versuchen 
Myers',  dafs  bei  den  Männern  die  Unter-,  bei  den  Frauen  die  Über- 
schätzungen überwiegen. 

Die  sprachliche  oder  zeichnerische  Wiedergabe  einer  un- 
mittelbar oder  1  bis  3  Tage  vorher  vorgelesenen  Geschichte  gelingt 
anscheinend  den  Knaben  besser  als  den  Mädchen,  aber  den  Frauen 
besser  als  den  Männern.  Schramm  fand  —  genau  wie  Borst  bei 
dem  Bericht  über  ein  3  bis  9  Tage  vorher  gesehenes  Bild  —  1  Tag 
nach  der  Erzählung  der  Geschichte  sowohl  den  Berich tsum  fang 
wie  die  Berichtstreue   (Verhältnis  der  richtigen  zu  sämtlichen 
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Angaben)  bei  den  Studentinnen  gröfser.  Dagegen  fanden  Bloch- 
Preiss,  dafs  8  jährige  Knaben  eine  Geschichte  besser  zu  repro- 
duzieren vermochten  als  gleichaltrige  Mädchen.  Vos  fand,  dafs 
von  den  Fragen  bez.  des  Inhaltes  einer  3  Tage  vorher  vorgelesenen 
Geschichte  20  besser  von  Knaben  und  nur  4  besser  von  Mädchen 
beantwortet  wurden.  Wagner  liefs  die  vorher  vorgelesenen  ersten 
50  Zeilen  des  Gedichtes  „Schlaraffenland"  von  Hans  Sachs  zeichne- 
risch illustrieren;  ein  deutlicher  Geschlechtsunterschied  läfst  sich 
hier  nicht  nachweisen,  da  die  Ergebnisse  der  gleichen,  in  Walden- 
burg und  in  Breslau  angestellten  Versuche  sich  häufig  widersprechen : 
im  allgemeinen  findet  sich  eine  Überlegenheit  der  Knaben  häufiger 
in  Breslau,  eine  Überlegenheit  der  Mädchen  öfter  in  Waldenburg. 
Übereinstimmend  fand  sich  nur  bei  vier  Einzelheiten  wenigstens 
in  gewissen  Altersstufen  eine  Überlegenheit  der  Knaben,  bei  drei 
Einzelheiten  ebenso  eine  Überlegenheit  der  Mädchen;  ein  Detail 
wird  in  den  niederen  Altersstufen  ,  häufiger  von  den  Knaben  und 
erst  später  häufiger  von  den  Mädchen  dargestellt ;  bei  einer  weiteren 
Einzelheit  ist  es  umgekehrt  und  bei  einer  letzten  endlich  folgt 
einer  Überlegenheit  der  Knaben  zunächst  eine  der  Mädchen  und 
dann  wiederum  eine  der  Knaben. 

Ahnlich  wie  das  Experiment  Vos'  ist  das  von  Myers  aufzu- 
fassen, der  zwar  auch  die  Aufmerksamkeit  seiner  Vpp.  auf  den 
Gesamtgegenstand  der  späteren  Aussage  richtete,  aber  dann  nach 
Einzelheiten  fragte,  deren  spätere  Reproduktion  von  der  Vp. 
während  der  Wahrnehmung  nicht  vorhergesehen  werden  konnte. 
Das,  worauf  die  Aufmerksamkeit  ausdrücklich  gerichtet  wurde, 
die  Zahl  der  auf  einer  Tafel  enthaltenen  0,  wurde  von  mehr 
Mädchen  richtig  reproduziert;  ebenso  wurden  auch  Fragen  nach 
anderen  „nebensächlichen"  Einzelheiten  von  mehr  Mädchen  richtig 
beantwortet;  nur  dafs  der  Versuchsleiter  während  des  Versuches 
in  der  linken  Hand  eine  Uhr  gehalten  hatte,  wufsten  mehr  Knaben 
als  Mädchen. 

Die  Frage  Boltons:  „was  für  Wetter  war  heute  vor  8  Tagen" 
wurde  von  Frauen  besser  und  sicherer  beantwortet  als  von  Männern. 

Endlich  ist  auch  noch  das  Problem  untersucht  worden,  welche 
Arten  von  Erinnerungen  das  Gedächtnis  der  Männer  und  Frauen 
bevorzugt.  Nach  Colegrove  findet  sich  bei  Frauen  die  Erinnerung 
sowohl  an  angenehme  wie  an  unangenehme  Erlebnisse  häufiger 
als  bei  Männern,  woraus  man  also  schlief sen  kann,  dafs  gefühls- 
betonte Erlebnisse  überhaupt  in  der  Erinnerung  der  Frauen 
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besser  haften  als  in  derjenigen  der  Männer.  Nach  Potwin  be- 
sieht sich  aber  die  am  weitesten  zurückreichende  Erinnerung 
sehr  viel  häufiger  bei  Frauen  als  bei  Männern  auf  gleichgültige 
Einzelheiten. 

Lelesz  fand,  dafs  mehr  Frauen  als  Männer  dazu  neigen,  ein 
gezeigtes  Bild  „im  ganzen"  aufzufassen,  sich  nur  mit  den  wichtigen 
Einzelheiten  zu  beschäftigen  und  einer  Tendenz  zu  widerstehen» 
die  Gedanken  zu  systematisieren  und  zu  koordinieren  (Do  =  —  38, 
Du  =  -  18). 

3.  Assoziation, 
a)  Freie  Assoziation.  „Einfälle". 
(20,  32,  48.) 

Die  Frage,  welche  Vorstellungen  im  Vordergrunde  des  Be- 
wufstseins  stehen,  so  dafs  sie  am  leichtesten  zur  Reproduktion 
gebracht  werden  können,  pflegt  durch  das  sogenannte  Asso- 
ziationsexperiment untersucht  zu  werden.  Uns  liegt  von  solchen 
Experimenten  nur  das  von  Burt-Moore  vor.  Danach  ist  bei 
13jährigen  Knaben  das  Wort  „Enemy",  bei  Mädchen  das  Wort 
„Girl"  fester  mit  „Friend"  assoziiert  bzw.  in  höherer  Bereitschaft. 
„Girl"  wird  auch  durch  das  Wort  „Kiss"  häufiger  bei  Mädchen 
als  bei  Knaben  zur  Reproduktion  gebracht.  „Lie"  wird  von 
Knaben  öfters  in  der  Bedeutung  „Lüge"  aufgefafst  und  mit 
„Truth"  beantwortet,  während  mehr  Mädchen  es  in  der  Bedeutung 
„Liegen"  auffassen  und  es  mit  „down"  beantworten. 

Nach  Fürst  neigen  nur  ungebildete  Frauen  manchmal  dazu, 
oberflächlich  zu  reagieren,  während  nur  Männer  manchmal  die 
Tendenz  haben,  das  zugerufene  Reizwort  zu  definieren. 

Aus  der  Enquete  von  Heymans-Wiersma  geht  hervor,  dafs 
Männer  häufiger  die  Tendenz  haben,  über  sachliche  Dinge  zu 
sprechen,  während  für  die  Frauen  soweit  dies  aus  dem  Inhalte 
ihrer  Gespräche  hervorgeht  —  mehr  Persönliches  und  besonders 
die  eigene  Person  im  Vordergründe  des  Bewufstseins  steht.  Im 
Zusammenhange  damit  mag  es  stehen,  dafs  die  Frauen  auch  in 
Verwandtschaftsbeziehungen  usw.  mehr  bewandert  sind  als  die 
Männer.  Bei  letzteren  dagegen  scheinen  sexuelle  Vorstellungen 
eine  grofse  Rolle  zu  spielen,  was  aus  ihrer  Vorliebe  für  derartige 
Witze  hervorgehen  kann. 

Bezüglich  der  Reaktionszeiten  vgl.  §  11,  2d. 
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b)  Gebundene  Assoziation. 
(13,  20.) 

Die  hierhergehörigen  Untersuchungen  unterscheiden  sich  von 
den  vorigen  dadurch,  dafs  hier  auf  das  Reizwort  oder  die  Reiz- 
worte nicht  in  beliebiger  Weise  geantwortet  werden  darf,  sondern 
dafs  die  Reaktion  durch  eine  bestimmte  Auf gäbe"  eingeengt  ist. 
Die  Einengung  kann  so  stark  sein,  dafs  das  Experiment  überhaupt 
nicht  mehr  als  Assoziationsexperiment  betrachtet  werden  kann, 
sondern  schon  eine  eigentliche  Kenntnisprüfung  ist.  Wenn  es  sich 
nur  oder  wenigstens  hauptsächlich  um  die  Schnelligkeit  der 
Reaktion  handelt,  wenn  also  das  Vorhandensein  der  betreffenden 
Kenntnis  bei  der  betr.  Vpp. -Kategorie  als  selbstverständlich  vor- 
ausgesetzt wird,  werden  wir  das  Experiment  als  Assoziations- 
experiment, im  anderen  Falle  als  Kenntnisprüfung  aufzufassen 
haben. 

Die  Aufgaben  bei  den  hier  vorliegenden  Experimenten  waren 
die  folgenden:  Bonser  und  Burt-Moore  liefsen  zu  einer  Reihe 
von  Worten  das  Gegenteil  nennen ;  Burt-Moore  liefsen  ein  Wort- 
paar, von  dem  ein  Wort  (c)  gegeben  ist,  so  ergänzen,  dafs  das  zu 
ergänzende  Wort  (d)  zu  c  in  demselben  Verhältnis  steht  wie  die 
beiden  gleichfalls  gegebenen  Worte  b  :  a  (z.  B.  Paris:  Frankreich 
=  London:  .  ?  .)  (sog.  Analogietest);  Bonser  liefs  das  fehlende 
Wort  in  einem  Satze  ergänzen  oder  von  zwei  zur  Ergänzung  ge- 
gebenen Worten  das  falsche  durchstreichen;  die  höchste  Form 
dieser  Art  gebundener  Assoziationen  endlich  ist  der  EßBiNGHAUSsche 
Kombinationstest,  den  Burt-Moore  verwendeten. 

Nach  unseren  Ergebnissen  leisten  die  Mädchen  Besseres  im 
Gegenteil-  und  Analogie test,  die  Knaben  im  Substitutions-  und 
Kombinationstest . 

4.  Phantasie. 
(8,  39,  48,  57,  62,  72,  98,  106.) 

Phantasie  findet  sich  häufiger  bei  f  als  bei  m.  Dies  zeigt  sich 
sowohl  in  den  Schulaufsätzen  (Heymans),  wie  auch  darin,  dafs 
die  Fähigkeit  und  die  Neigung,  Geschichten  zu  erfinden  (Learoy- 
Taylor)  und  selbst  erfundene  Geschichten  zu  erzählen  (Heymans) 
bei  Frauen  häufiger  vorkommt.  Ebenso  finden  sich  unter  den 
Iiteraturprodukten  von  Kindern  und  Jugendlichen  mehr  von 
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Mädchen  als  von  Knaben  herrührende  Märchen  (Giese),  und  als 
Lieblingslektüre  werden  Märchen  gleichfalls  durchgängig  von 
Mädchen  häufiger  genannt  als  von  Knaben  (vgl.  §  12,  5). 

Van  der  Torren  deutet  sein  Resultat,  dafs  beim  Benennen 
unvollständiger  Bilder  die  Mädchen  sehr  viel  mehr  als  die  Knaben 
mit  ihren  Antworten  wechseln,  gleichfalls  in  dem  Sinne,  dafs  die 
Knaben  weniger  Phantasie  besäfsen. 

5.  Kenntnisse. 
(42,  43,  46,  72,  73,  77a,  90,  105.) 

Wir  behandeln  in  diesem  Abschnitt  nur  solche  Kenntnisse, 
die  nicht  erlernt,  sondern  durch  die  Erfahrungen  des  täglichen 
Lebens  oder  sonst  auf  mehr  zufällige  Weise  erworben  sind.  Den 
eigentlichen  Schulkenntnissen  widmen  wir  besondere  Paragraphen. 
Die  Kenntnisse,  um  die  es  sich  hier  handelt,  sind  also  grofsenteils 
solche,  die  schon  vor  Eintritt  in  die  Schule  erworben  werden; 
daher  gehören  hierher  insbesondere  die  mehrfach  (von  Hall, 
Hartmann,  Herderschee,  Richter,  Schwabe-Bartholomai)  an 
Schulrekruten  vorgenommenen  „Bestandsaufnahmen"  oder  „Ana- 
lysen des  kindlichen  Gedankenkreises".  Ähnliche  Untersuchungen 
haben  Norris  und  O'Farrell  bei  höheren  Altersstufen  und  Thomp- 
son bei  Erwachsenen  vorgenommen. 

Eine  inhaltliche  Gruppierung  der  Fragen  ergibt  etwa  folgendes : 
Von  Knaben  wurden  i.  a.  häufiger  riohtig  beantwortet 

a)  Fragen  bez.  der  Kenntnis  der  Münzen  (Herderschee: 
Do  =  +  30,  Du  =  +  38). 

b)  Fragen  wie  z.  B.  die  folgende:  „Was  kostet  ein  Pfund 
Butter?"  (O'Farrell:  Do  =  +  12,  Du  =  +  62). 

c)  Fragen  wie  z.  B.  „Wo  findet  man  Goldruthe?"  (Norris: 
Do  =  +  6,  Du  =  +  24). 

d)  Fragen  wie  z.  B.  „Was  veranlafst  das  Wasser,  aus  der 
Wasserleitung  oder  Pumpe  herauszufliefsen  ?"  (O'Farrell:  Do  = 
+  28,  Du  =  +  15). 

e)  Fragen  wie  z.  B.  die  nach  der  Kenntnis  des  Zeughauses  in 
Berlin  (Schwabe-Bartholomäi  :  Do  =  +  12,  Du  =  -f-  4). 

f)  Fragen  wie  z.  B.  die  nach  der  Kenntnis  des  Pflügens 
(Schwabe-Bartholomäi:  Do  =  +  30,  Du  ==  +  10). 

g)  Fragen  wie  z.  B.  „Wo  findet  man  Spechte?"  (Norris: 
Do  =  +  10,  Du  =  +  48). 
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h)  Fragen  wie  z.  B.  „Woher  kommt  Gummi?"  (O'Farrell: 
Do  =  +  28,  Du  =  +  18). 

i)  Fragen  wie  z.  B.  „Warum  feiern  wir  den  4.  Juli  ?"  (O'Far- 
rell: Do  =  +  8,  Du  =  +  12). 

Dagegen  zeigten  die  Mädchen  i.  a.  häufiger  richtige  Kennt- 
nisse bei 

a)  Fragen  wie  z.  B.  nach  dem  Märchen  vom  Aschenbrödel 
(Schwabe-Bartholomai:  Do  =  —  24,  Du  =  —  12). 

b)  Fragen  wie  z.  B.  „Zählen  von  1-10"  (Richter:  Do  =  —  22, 
Du  =  -  26). 

c)  Fragen  wie  z.  B.  „Wo  ist  das  Handgelenk  ?"  (Hall:  Do  = 
—  8,  Du  =  —  24). 

d)  Fragen  wie  z.  B.  nach  einem  Lied  (Hartmann:  Do  =  —  24, 
Du  =  -  6). 

e)  Fragen  wie  z.  B.  nach  dem  Namen  des  Vaters  (Schwabe- 
Bartholomäi:  Do  =  —  6,  Du  =  —  32). 

Thompson  fand,  dafs  schlechte  Antworten  auf  physikalische 
Fragen  seltener  bei  Männern  (Du  =  +38),  schlechte  Antworten 
auf  biologische  Fragen  seltener  bei  Frauen  (Du  =  —  38)  vor- 
kommen. 

§  13. 

Rechnen  und  Mathematik. 

1.  Begabung. 
(8,  23,  48,  52,  105.) 

Die  Urteile  von  Ärzten  über  ihre  Bekannten  (Heymans- 
Wiersma)  und  von  Lehrern  über  ihre  Schüler  (Heymans,  Ivanoff, 
Cohn)  stimmen  darin  überein,  dafs  mathematische  Veranlagung, 
Gewandtheit  im  Auflösen  mathematischer  Probleme,  eine  bessere 
Veranlagung  für  Mathematik  als  für  Sprachen  usw.  sich  bei  m 
häufiger  findet  als  bei  f. 

Nach  Heymans-Wiersma  findet  sich  diese  Überlegenheit  der 
Männer  in  der  älteren  Generation  noch  stärker  ausgeprägt  als  in 
der  jüngeren. 

Im  Widerspruch  mit  dem  allgemeinen  Ergebnis  bez.  der 
besseren  Veranlagung  der  Männer  für  Mathematik  steht  das  Er- 
gebnis Thompsons  ;  hier  waren  es  mehr  Männer  als  Frauen,  die  von 
sich  selbst  aussagten,  dafs  die  Mathematik  ihnen  schwer  fällt. 

Beiheft  zur  Zeitschrift  fUr  angewandte  Psychologie.  14.  Erster  Teil.  4 
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2.  Unterrichts-  und  Examensleistungen. 
(1,  2,  3,  4,  5,  7,  8,  19,  61.) 

In  Mathematik  sind  nach  den  vorliegenden  Ergebnissen  die 
Leistungen  der  m  übereinstimmend  besser  als  die  der  f.  Und  zwar 
wächst  auch  hier,  wenn  man  die  Examensleistung  der  Junior-  mit 
derjenigen  der  Senior-Klasse  in  Cambridge  vergleicht,  die  Über- 
legenheit  der  Männer  mit  dem  Alter  (nach  Burness). 

In  Geometrie  stellt  sich  die  Überlegenheit  der  Knaben  — 
nach  den  Zensuren  der  Merrywood  Secondary  School  —  überhaupt 
erst  mit  15  Jahren  ein,  während  ihr  —  im  Alter  von  11 Y2  Jahren  — 
eine  Überlegenheit  der  Mädchen  vorangeht. 

Ebenso  verhält  es  sich  —  nach  den  Zensuren  der  Merrywood  - 
School  und  aus  Bielefeld  —  in  Rechnen  und  Arithmetik,  indem 
dort  nur  in  den  unteren  Klassen  die  Mädchen  Besseres  leisten; 
sonst  —  bei  Mac  Donald  und  den  Volksschulen  in  Liverpool  und 
Stockholm  —  sind  die  Knaben  überlegen. 

Dagegen  stimmen  die  Ergebnisse  Mac  Donalds  und  der 
St.  Margaiets-School  in  der  Überlegenheit  der  Mädchen  in  Algebra 
überein.  Hier  ist  auch  —  nach  den  Zensuren  der  Holt-School  — 
der  Altersfortschritt  ein  umgekehrter :  auf  eine  Überlegenheit  der 
Knaben  im  Alter  von  13  bis  15  Jahren  folgt  im  Alter  von  16  Jahren 
die  auch  anderweitig  festgestellte  Überlegenheit  der  Mädchen. 

3.  Leistungen  im  Experiment. 
(13,  26,  55,  102,  107.) 

Die  Ergebnisse  der  Experimentaluntersuchungen  über  die 
Rechenfertigkeit  sind  nicht  ganz  eindeutig. 

Eine  Überlegenheit  der  Knaben  kann,  sowohl  was  die  Richtig- 
keit, wie  die  Schnelligkeit  der  Lösung  und  endlich  auch,  was  das 
richtige  und  schnelle  Verständnis  betrifft,  jedenfalls  hinsichtlich 
eingekleideter  Aufgaben  konstatiert  werden;  doch  sind  hierbei  ja 
psychische  Funktionen  beteiligt,  die  nicht  nur  als  eigentlich 
„rechnerische"  zu  bezeichnen  sind. 

Die  Ergebnisse  der  reinen  Rechenexperimente  deuten  mehr 
auf  eine  Überlegenheit  der  Mädchen.  Sie  stellt  sich  —  nach  den 
Ergebnissen  Voigts  —  teils  erst  im  Alter  von  12  Jahren  ein,  teils 
wächst  sie  jedenfalls  mit  dem  Alter  von  11  bis  14  Jahren.  Die 
Ergebnisse  der  eigenartigen  Versuche  Voigts  zeigen  auch,  dafs  die 
Überlegenheit  der  Mädchen  im  Rechnen  nicht  nur  als  eine  Er- 
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scheinungsform  einer  allgemein  besseren  Schultüchtigkeit  aufzu- 
fassen ist.  —  Nach  den  Ergebnissen  Courtis*  ist  übrigens  der  Alters- 
fortschritt ein  umgekehrter;  hier  tritt  im  Alter  von  18  Jahren 
eine  Überlegenheit  der  m  ein,  was  mit  den  im  vorigen  Abschnitt 
besprochenen  Ergebnissen  auch  besser  übereinstimmt. 

4.  Interesse. 
(8,  19,  71,  99,  112.) 

Ebenso  wie  bei  Thompson  nach  den  Selbstbeurteilungsangaben 
der  Studenten  bei  den  f  die  Begabung  für  Mathematik  häufiger 
zu  sein  scheint,  so  gehört  auch  nach  den  Selbstbeurteilungsangaben 
der  Schulkinder  bei  W.  Stern  und  Nordlund  das  Kechnen  bei 
den  Mädchen  häufiger  zu  den  beliebten  bzw.  seltener  zu  den  un- 
beliebten Schulfächern. 

In  höheren  Altersstufen  aber  und  nach  dem  Lehrerurteil  bzw. 
nach  den  gewählten  Studien-  und  Examensfächern  zu  schliefsen, 
ist  bei  den  m  die  Vorliebe  und  das  Interesse  für  Mathematik  weiter 
verbreitet  als  bei  den  f.  Der  Vergleich  der  Meldungen  zur  Auf- 
nahmeprüfung in  die  Junior-  und  Senior-Class  in  Cambridge  (nach 
Burness)  und  die  Ergebnisse  von  Heymans  stimmen  darin  überein, 
dafs  dieser  Geschlechtsunterschied  mit  wachsendem  Alter  zu- 
nimmt. Ferner  zeigt  der  Vergleich  der  Juli-  und  Dezember- 
Prüfungen  in  Cambridge  nach  Burness,  dafs  durchgängig  im  Winter 
die  Zahl  der  in  Mathematik  geprüften  m  die  der  f  weit  stärker  über- 
trifft als  im  Sommer;  ich  weise  auf  dieses  sehr  auffällige  Resultat 
nur  hin,  ohne  dafs  ich  bei  der  mir  fehlenden  Kenntnis  der  näheren 
Verhältnisse  eine  Erklärung  versuchen  könnte. 

§  14. 

Naturwissenschaften. 

(1,  2,  3,  5,  7,  8,  17,  19,  23,  39,  47,  48,  53,  55,  61,  63,  69,  77a,  78, 

80,  94,  98,  99,  105,  112.) 

Die  Bearbeitung  dieses  Paragraphen  bereitet  besondere 
Schwierigkeiten,  weil  die  Form  der  vorliegenden  Ergebnisse  eine 
so  mannigfaltige  ist,  dafs  es  fast  unmöglich  ist,  sie  einheitlichen 
Gesichtspunkten  unterzuordnen.  Ein  Autor  trennt  beispielsweise 
„Chemie"  und  „Physik",  ein  anderer  spricht  allgemeiner  von 
„Naturlehre"  oder  „Naturwissenschaften",  ein  Dritter  fafst  gar 
„Mathematik"  und  „Naturwissenschaften"  zusammen.    Bei  der- 
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artigen  Zusammenfassungen  nun  ist  es  durchaus  möglich,  ja  wahr- 
scheinlich, dafs  etwa  vorhandene  Geschlechtsunterschiede  ver- 
wischt werden  und  im  Gesamtresultat  nicht  mehr  deutlich  zur 
Erscheinung  kommen. 

Ein  weiterer,  die  Verarbeitung  und  Übersicht  erschwerender 
Umstand  ist  der,  dafs  die  Terminologie  der  Unterrichtsgegenstände 
eine  sehr  wechselnde  ist;  es  ist  mir  gegenwärtig  nicht  möglich, 
festzustellen;  was  —  besonders  in  ausländischen  Schulen  und 
Universitäten  —  unter  „Science",  ,, General  Elements  of  Science", 
„Naturwissenschaft",  „Naturlehre",  „Naturkunde",  „Natur- 
geschichte", „Nature  Study"  verstanden  und  welche  speziellen 
Unterrichtsgegenstände  dem  betr.  Oberbegriff  untergeordnet  werden. 

Ferner  sind  die  Resultate,  soweit  sie  das  Universitätsstudium 
betreffen,  insofern  nur  mit  grofser  Vorsicht  zu  verwenden,  als  ja 
bei  der  Vorbereitung  für  einen  künftigen  Beruf  nicht  nur  das 
Interesse,  sondern  besonders  der  Umstand  berücksichtigt  wird, 
ob  der  betreffende  Beruf  in  dem  betreffenden  Lande  Frauen  offen 
steht  oder  nicht.  Umgekehrt:  wenn  andere  Berufe  den  Frauen 
verschlossen  sind,  so  drängen  sich  eben  deshalb  viele  Frauen,  die 
studieren  wollen,  zum  Studium  der  Medizin  und  Naturwissenschaft, 
ohne  dafs  dies  auf  ein  besonderes  Interesse  für  diese  Gebiete  zu 
deuten  braucht.  Aus  diesem  Grunde  habe  ich  die  deutschen 
Universitäts-Statistiken  (17,  78)  aufser  Betracht  gelassen;  aber 
auch  für  die  Vereinigten  Staaten  (69,  80,  94),  England  (19)  und 
Holland  (47),  bei  denen  mir  eine  genauere  Kenntnis  der  Verhältnisse 
fehlt,  ist  dieser  Umstand  wohl  mitzuberücksichtigen. 

Endlich  gilt  hier,  wie  für  alle  weiteren  Paragraphen,  in  denen 
wir  hauptsächlich  Unterrichtsergebnisse  heranzuziehen  haben: 
Die  Unterrichtsleistung  —  die  Zensur,  das  Prüfungsresultat  —  ist 
nicht  ein  reiner  Ausdruck  für  den  Grad  der  vorhandenen  Begabung, 
sondern  auch  in  sehr  hohem  Grade  von  Fleifs  und  ähnlichen 
Faktoren  abhängig.  Wir  können  nicht  feststellen,  in  welchem 
Verhältnis,  Fleifs,  Begabung  und  Interesse  an  dem  Zustandekom- 
men eines  Ergebnisses  mitwirken. 

Diese  Umstände  bringen  es  nun  mit  sich,  dafs  eindeutige  Re- 
sultate hier  kaum  festgestellt  werden  können.  Im  ganzen  scheint 
es,  dafs  gute  Begabung,  gute  Leistungen  und  Interesse  für  die 
anorganischen  Naturwissenschaften  (Physik  und  Chemie)  bei 
den  männlichen  Personen  häufiger  vorkommen,  während  für 
die  biologischen  Fächer  der  Geschlechtsunterschied  kleiner  ist 
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oder  gar  in  den  umgekehrten  umschlägt.  Für  Botanik  finden  wir 
jedenfalls  übereinstimmend  sowohl  bessere  Leistungen  wie  auch 
ein  höheres  Interesse  bei  weiblichen  Personen. 

§  15. 

Technik. 
(20,  31,  41,  53,  54,  82,  105.) 

Unter  „Technik"  fassen  wir  diejenigen  Betätigungen  zu- 
sammen, welche  die  Lösung  einer  Aufgabe  mit  Hilfe  manueller 
Verrichtungen  zum  Gegenstande  haben,  ohne  dafs  jedoch  die 
Handgeschicklichkeit  eine  ausschlaggebende  Rolle  dabei  spielt. 
Vielmehr  erfordert  die  Lösung  dieser  Aufgaben  ein  gewisses  Mafs 
von  optischem  Vorstellungs vermögen,  auch  von  Phantasie,  die 
Fähigkeit  des  systematischen  Ausprobierens  und  andere  dergl. 
Eigenschaften,  die  in  ihrer  höheren  Ausbildung  eben  den  guten 
Techniker  ausmachen.  Deshalb  stellen  wir  die  Fertigkeit  im  Lösen 
solcher  Aufgaben  mit  dem  Interesse  an  Erfindungen  der  Technik 
und  für  technische  Einzelheiten  zusammen. 

In  allen  diesen  Beziehungen  nun  zeigen  sich  die  m  überlegen : 
sowohl  in  der  Schnelligkeit  der  Lösungen  von  Aufgaben  der  oben 
erwähnten  Art  (Goddard,  Burt-Moore,  Thompson),  wie  auch  in 
dem  Interesse  an  solchen  Betätigungen  (Scheifler),  an  technischen 
Erfindungen  (Katzaroff)  und  technischen  Einzelheiten  (Kerschen- 
steiner),  wie  endlich  auch  darin,  dafs  sie  selbst  einem  Erfinder 
oder  Entdecker  gleichen  möchten  (Friedrich). 

§  16. 
Zeichnen. 

(1,  2,  3,  4,  7,  8,  19,  24,  31,  48,  52,  53,  54,  60,  61,  66,  82,  87,  98,  99,  112.) 

Wie  im  vorigen  Paragraphen  „Technik"  und  vielleicht  auch 
in  einem  gewissen  Zusammenhange  damit  können  wir  auch  beim 
Zeichnen  durchaus  eine  Überlegenheit  der  m  feststellen,  sowohl 
was  ihre  Begabung  wie  auch  was  ihre  Leistungen  im  Unterricht 
und  im  Experiment,  wie  endlich  auch,  was  ihr  Interesse  betrifft. 

Diese  Überlegenheit  der  m  ist  überall  da,  wo  überhaupt  ein 
deutlicher  Altersfortschritt  hinsichtlich  des  Geschlechtsunter- 
schiedes konstatierbar  ist,  bei  den  älteren  Personen  weit  deutlicher 
ausgeprägt,  als  bei  den  jüngeren;  und  in  den  wenigen  Fällen 
(Bielefeld  und  Stockholm),  in  denen  unter  den  guten  Leistungen 
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der  jüngeren  Kinder  die  der  Mädchen  überwiegen,  schlägt  dies 
bei  den  älteren  wiederum  in  Besserleistungen  der  Knaben  um. 

Bessere  Leistungen  der  Mädchen  fand  nur  Mao  Donald  und 
Lobsien,  der  die  verhältnismäfsige  Gröfse  verschiedener  Körper- 
teile der  zeichnerischen  Menschendarstellungen  mit  den  Normal- 
verhältnissen verglich. 

Dafs  in  Liverpool  unter  den  Kindern,  deren  Leistungen  im 
„Malen"  schlecht  zensiert  sind,  die  Knaben  in  der  Überzahl  sind, 
verdient  vielleicht  deshalb  besondere  Beachtung,  weil  auch  in  dem 
Experiment  Kerschensteinebs  allem  Anscheine  nach  ornamentale 
Aufgaben  von  Mädchen  besser  gelöst  werden.  So  finden  sich  bei 
der  Ausschmückung  eines  Tellers  am  Tellerrand  rhythmische 
Reihungen  und  im  inneren  Tellerkreis  zusammenhängende  Bor- 
düren häufiger  bei  den  Mädchen,  während  z.  B.  die  planlose  Ver- 
streuung  vieler  Motive,  sowohl  am  Rand  wie  im  Tellerkreis  sich 
häufiger  bei  den  Knaben  findet;  auch  bei  der  Verzierung  eines 
Buchdeckels  finden  sich  charakteristischerweise  Eckverzierungen 
durchgängig  häufiger  bei  den  Mädchen .  Dies  kann  damit  zusammen- 
hängen, dafs  die  Mädchen  durch  ihre  vielfache  Beschäftigung  mit 
„Handarbeiten"  es  viel  mehr  mit  Ornamenten  zu  tun  haben  als 
Knaben. 

Bezüglich  des  Detailreichtums  der  Zeichnungen,  der  auch  fast 
durchgängig  bei  den  Knaben  gröfser  ist,  und  zwar  gleichfalls  um 
so  mehr  je  älter  sie  sind,  vgl.  §  12,  2  und  §  14. 

Natürlich  bevorzugen  die  Knaben,  wenn  ihnen  das  Zeichen- 
objekt freigestellt  wird,  auch  andere  Gegenstände  als  die  Mädchen 
(vgl.  §§  14  und  15  und  Katzaroff). 

§  17- 
Erdkunde. 
(1,  2,  8,  4,  7,  19,  28,  52,  55,  62,  65,  98,  112.) 

Die  Unterrichtsleistungen  in  Geographie  gewähren  kein  ein- 
deutiges Bild  über  einen  etwa  vorhandenen  Geschlechtsunterschied. 
Wenn  bald  unter  den  Kindern  mit  besseren  Leistungen  die  Knaben, 
bald  die  Mädchen  in  der  Überzahl  sind,  und  wenn  der  Vorsprung 
des  einen  oder  des  anderen  Geschlechts  sich  bald  nur  in  den  unteren, 
bald  nur  in  den  oberen  Sohulklassen  findet,  so  müssen  wir  das  wohl 
dem  Umstände  zuschreiben,  dafs  das  Wissensgebiet  „Erdkunde" 
psychologisch  nichts  Einheitliches  ist,  und  dafs  die  Stellungnahme 
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zu  ihr  sich  je  nach  dem  gerade  behandelten  Gebiete  differen- 
ziert. 

Unter  den  Teilgebieten  der  Erdkunde  haben  wir  nun  nicht 
nur  die  einzelnen  Länder  zu  verstehen,  sondern  auch  der  Kultur- 
geographie, der  historischen,  der  Handelsgeographie,  bringen  die 
Knaben  und  Mädchen,  wie  aus  den  Ergebnissen  von  Monroe  und 
Duck  hervorgeht,  ein  sehr  verschiedenes  Interesse  entgegen,  das 
dann  wohl  auch  auf  die  Leistungen  abfärben  wird;  mit  solchen 
Motiven  steht  es  wohl  auch  im  Zusammenhang,  dafs  unter  den 
jungen  Leuten  in  Innsbruck  (Duck)  die  m  sich  mehr  für  England 
und  Frankreich,  die  f  sich  mehr  für  Skandinavien,  Italien,  Spanien, 
den  Orient  und  Rufsland  interessieren,  ebenso  dafs  unter  den 
amerikanischen  Schulkindern  (Monroe)  mehr  Knaben  nach  dem 
Yellowstonepark  und  mehr  Mädchen  nach  Paris  reisen  wollen. 

Ohne  genauer  zu  wissen,  welches  Teilgebiet  der  Erdkunde  in 
der  betr.  Schule  und  Klasse  gerade  behandelt  wurde,  können  wir 
also  aus  den  Unterrichtsergebnissen  für  die  uns  interessierende 
Frage  des  Geschlechtsunterschiedes  nichts  Wesentliches  entnehmen. 

Immerhin  scheint  jedenfalls  die  Reiselust  (H.  Stern,  Mayer), 
vielleicht  auch  das  Interesse  für  Geographie  überhaupt,  bei  den 
Knaben  weiter  verbreitet  zu  sein  als  bei  den  Mädchen.  Auch  bei 
den  Leistungen  stehen  6  Fälle  von  Überlegenheit  der  Knaben 
4  Fällen  von  Überlegenheit  der  Mädchen  gegenüber. 

§  18- 
Geschichte. 

(1,  2,  3,  4,  5,  7,  8,  15,  19,  27,  31,  40,  49,  50,  61,  62,  63  ,  69,  72,  77, 

98,  99,  105,  112.) 

Ebenso  ist  der  in  den  Schulen  als  „Geschichte"  behandelte 
Stoff  zweifellos  sehr  heterogener  Art.  So  erklärt  es  sich,  dafs 
auch  hier  eine  Überlegenheit  des  einen  oder  des  andern  Ge- 
schlechtes nicht  deutlich  in  die  Erscheinung  tritt.  Auch  wenn 
wir,  wie  z.  B.  in  Liverpool,  einen  scheinbar  vom  Altersunterschied 
abhängigen  Geschlechtsunterschied  konstatieren,  bin  ich  geneigt, 
dies  auf  die  verschiedenen  in  den  unteren  und  den  oberen  Klassen 
behandelten  Themen  zurückzuführen. 

Zur  näheren  Erläuterung  des  oben  Gesagten  sei  auf  die  Diffe- 
renzierung des  Interesses  verwiesen:  Duck  findet  bei  männlichen 
Handelshochschülern  häufiger  ein  Interesse  für  Wirtschafts- 


Digitized  by  Google 


56       Kapitel  III.   Systematische  Übersicht  über  die  Einzelergebnisse. 

geschichte,  bei  weiblichen  häufiger  ein  Interesse  für  Kunst- 
geschichte. Wenn  wir  auch  die  verschiedenen  Feststellungen 
darüber,  aus  welchem  Personenkreise  das  Kind  diejenige  Person 
entnimmt,  die  sie  am  meisten  bewundert,  der  sie  am  liebsten  gleichen 
möchte  usw.,  als  Mafsstab  dafür  betrachten  wollen,  für  welchen 
Personenkreis  das  Kind  das  gröfste  Interesse  hat,  so  finden  wir 
zwar  im  allgemeinen,  dafs  geschichtliche  Personen  von  Knaben 
bevorzugt  werden;  aber  abgesehen  davon,  dafs  auch  dies,  z.  B. 
bei  Goddard  sich  erst  in  höheren  Altersstufen  einstellt  (was  viel- 
leicht auch  mit  dem  gerade  in  der  Schule  behandelten  Stoffgebiet 
zusammenhängt),  finden  wir  hier  auch  weitere  Differenzierungen: 
die  Knaben  interessieren  sich  mehr  für  Personen  der  eigenen,  die 
Mädchen  mehr  für  Personen  der  fremden  Geschichte  (z.  B.  Hill), 
die  Knaben  mehr  für  Kriegs-,  die  Mädchen  mehr  für  Kultur- 
geschichte (z.  B.  Brandell),  die  Knaben  mehr  für  männliche, 
die  Mädchen  mehr  für  weibliche  historische  Personen  (H.  Stern). 

Im  ganzen  mufs  man  aus  den  Feststellungen  von  Wiederkehr, 
H.  Stern  und  W.  Stern  über  die  Beliebtheit  der  Unterrichtsfächer 
und  aus  denen  von  Norris  und  Mayer  über  Lieblingslektüre 
schliefsen,  dafs  ein  Interesse  für  Geschichte  bei  den  Knaben 
häufiger  vorhanden  ist  als  bei  Mädchen.  Auch  in  den  freien  lite- 
rarischen Erzeugnissen  der  Knaben  werden  geschichtliche  Stoffe 
öfter  behandelt  als  in  denen  der  Mädchen  (Giese). 

§  19. 

Fremdsprachen  (Geisteswissenschaften). 
(2,  3,  5,  8,  17,  19,  23,  39,  48,  52,  55,  63,  69,  78,  80,  94,  105.) 

Die  Zusammenfassung  der  Ergebnisse  über  Interesse  und  Be- 
gabung für  Fremdsprachen  leidet  wiederum  an  der  Schwierigkeit, 
dafs  sie  häufig  nur  mit  Ergebnissen  bez.  anderer  Geisteswissen- 
schaften zusammen  mitgeteilt  werden.  Wenn  sich  trotzdem  mit 
ziemlich  grofser  Übereinstimmung  in  diesem  Paragraphen  ergibt, 
dafs  das  Interesse  der  Mädchen  ein  gröfseres  und  die  Leistungen 
der  Mädchen  bessere  sind,  so  müssen  wir  dies  wohl  dahin  inter- 
pretieren, dafs  sowohl  bei  der  Immatrikulation  für  geisteswissen- 
schaftliche Fächer,  wie  auch  bei  den  geisteswissenschaftlichen 
Prüfungen  die  fremdsprachlichen  Fächer  die  Hauptrolle  spielen; 
denn  für  das  gleichfalls  unter  Geisteswissenschaften  rubrizierte 
Fach  „Geschichte"  fanden  wir  ja  eher  eine  stärkere  Beteiligung 
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der  Männer,  und  die  geringen  Zahlen,  die  für  Philosophie  i.  e.  S. 
in  Betracht  kommen,  können  das  Resultat  wohl  auch  nur  wenig 
in  diesem  oder  jenem  Sinne  beeinflussen. 

Die  einzigen  Ausnahmen  von  der  Überlegenheit  der  Mädchen 
hinsichtlich  fremdsprachlicher  Leistungen  finden  sich  in  den 
Examensleistungen  in  Latein  in  den  New  Yorker  High-Schools 
(69).  Auch  die  Ergebnisse  der  Holt-Secondary-School  in  Bristol 
in  Latein  sind  wenigstens  nicht  eindeutig.  Ob  auch  im  englischen 
Lehrerexamen  (19)  das  Latein  eine  ausschlaggebende  Rolle  spielt, 
ist  mir  unbekannt ;  desgl.,  ob  vielleicht  gleichfalls  aus  diesem  Grunde 
das  Interesse  am  High-School-Classical-Course  in  St.  Louis  (80) 
bei  den  männlichen  Personen  gröfser  ist  als  bei  den  weiblichen; 
überall  jedenfalls,  wo  wir  es  ausgesprochen  nur  mit  einer 
lebenden  Fremdsprache  (Französisch)  zu  tun  haben,  finden  die 
besseren  Leistungen  sich  häufiger  bei  den  Mädchen,  die  schlechteren 
häufiger  bei  den  Knaben. 

§  20. 

Muttersprache. 

1.  Leistungen. 
(1,  2,  3,  5,  7,  8,  13,  19,  24,  48,  57,  61,  63,  69,  100,  105.) 

Die  Unterrichts-  und  Examensleistungen  in  deutschen  Schulen 
in  Deutsch,  in  englischen  und  amerikanischen  Schulen  in  Englisch 
sind  ganz  allgemein  —  bis  auf  eine  wohl  zu  vernachlässigende 
Ausnahme  —  besser  bei  den  f.  Dies  erstreckt  sich  auch,  soweit 
die  vorliegenden  Ergebnisse  eine  Untersuchung  hierüber  gestatten, 
auf  die  unter  dem  Namen  „Deutsch"  bzw.  „Englisch"  zusammen- 
gefafsten  Teildisziplinen:  auch  in  Rechtschreibung,  Sprachlehre 
und  Aufsatz  finden  sich  i.  a.  mehr  bessere  Leistungen  bei  den 
Mädchen,  mehr  schlechtere  bei  den  Knaben.  Im  „Aufsatz"  ist 
hier  allerdings  eine  Ausnahme  zu  erwähnen:  in  der  Volksschule 
zu  Stockholm  tritt  mit  wachsendem  Alter  eine  Überlegenheit  der 
Knaben  ein,  welche  die  vorher  vorhandene  Überlegenheit  dei 
Mädchen  ablöst1).    Aus  den  Ergebnissen  W.  Sterns  über  die 

*)  Dem  ist  übrigens  keine  grofse  Bedeutung  beizumessen,  da  in  den 
oberen  Klassen  der  Stockholmer  Volksschulen  keine  Koinstruktion  mehr 
vorliegt.  Diese  Resultate  gehören  also  eigentlich  gar  nicht  mehr  in  unsere 
Zusammenstellung  und  sind  nur  des  Vergleichs  wegen  beigefügt.  Dasselbe 
gilt  auch  von  den  Unterrichteleistungen  in  anderen  Fächern. 
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Wiedergabe  einer  bildlich  dargestellten  Geschichte  ist  ein  ein- 
deutiges Ergebnis  über  einen  Geschlechtsunterschied  nicht  abzu- 
leiten. —  Nach  Heymans-Wiersma  findet  sich  ein  Talent  für 
Schriftstellerei  häufiger  bei  Männern.  Da  nichts  Näheres  über 
den  Inhalt  der  Schriftstellerei  (vielleicht  handelt  es  sich  im  wesent- 
lichen um  wissenschaftliche,  politische  u.  dgl.  Themata)  gesagt 
ist,  so  braucht  in  diesem  Resultat  nicht  notwendig  ein  Widerspruch 
zu  dem  weiteren  Ergebnis  von  Heymans-Wiersma  und  dem  von 
Learoy-Taylor  zu  liegen,  wonach  das  Erfinden  von  Geschichten 
belletristischen  Inhaltes  bei  Frauen  häufiger  zu  finden  ist. 

Im  mündlichen  Ausdruck  scheinen  eher  die  Männer  überlegen 
zu  sein. 

2.  Eigentümlichkeiten  der  Schrift-  und  Sprechsprache. 

(8,  24,  39,  48,  74.) 

Die  sprachlichen  Leistungen  der  m  und  f  gestatten  aber  nicht 
nur  eine  Klassifizierung  unter  dem  Gesichtspunkte  von  Besser 
und  Schlechter  —  wobei,  wie  wir  gesehen  haben,  die  Besser- 
leistungen sich  häufiger  bei  Mädchen,  Schlechterleistungen 
häufiger  bei  Knaben  finden  — ,  sondern  auch  die  Form  des  Aus- 
druckes, die  nicht  ohne  weiteres  irgendwie  zensiert  werden  kann, 
ist  gleichfalls  bei  m  und  f  in  manchen  Richtungen  verschieden. 

Pfeiffer  fand  einen  „beobachtenden  Arbeitstyp"  häufiger  bei 
Knaben  (Do  =  +  40,  Du  =  +  24),  einen  „subjektiven  Arbeitstyp" 
häufiger  bei  Mädchen  (Do  =  —  68,  Du  =  —  16),  Cohn-Dieffen- 
bacher  einen  „erzählenden  Typus"  gleichfalls  häufiger  bei  Mädchen 
(Do  =  -  22,  Du  =  -  28).  ' 

Cohn-Dieffenbacher  fanden  ferner  eine  temporale  Disposition 
häufiger  bei  Mädchen  (Do  =  —  20,  Du  =  —  28) ,  eine  juxtappo- 
nierende  häufiger  bei  Knaben  (Do  =  4-58,  Du  =  -}-  28) ,  und 
Heymans  findet  häufiger  die  Aufsätze  der  Knaben  als  die  der 
Mädchen  ausgezeichnet  durch  logische  Einteilung  (Do  =  44, 
Du  ='  +  3). 

Andererseits  finden  sich  nach  Heymans  Phantasie  (Do  =  —  32, 
Du  =  —  3) ,  und  korrekter  Satzbau  (Do  =  —  35 ,  Du  =  —  4) , 
häufiger  bei  Mädchen,  während  nach  Cohn-Dieffenbacher  sich  ein 
Mangel  an  Gefühlen  häufiger  bei  Knaben  (-f-  38)  offenbart. 

Eine  ganze  Reihe  von  Geschlechtsunterschieden  ergeben  sich 
aus  der  Untersuchung  Gieses  über  freie,  literarische  Produkte: 
bei  poetischen  Erzeugnissen  rühren  solche  mit  freiem  Versmafs,  mit 
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ungewöhnlicher  Zeilenzahl  der  Strophen  und  mit  komplizierterem 
oder  ganz  freiem  Strophenaufbau  meist  von  Knaben  her,  während 
Daktylus  und  Hexameter,  Drei-  und  Vierzeiler  und  die  Reim- 
formen abab  und  abba  sich  häufiger  bei  Mädchen  finden.  —  Auch 
in  der  Wahl  der  Stoffe  sind  die  literarischen  Produkte  der  Knabeu 
und  Mädchen  sehr  verschieden ;  doch  gehört  das  wohl  eher  in  das 
Gebiet  der  Interessen.  Was  die  literarische  Form  der  Produkte 
betrifft,  so  rühren  „Aufsätze"  meist  von  Knaben,  dagegen  Briefe, 
Skizzen,  Erzählungen  öfters  von  Mädchen  her. 

Die  von  Heymans  und  Heymans-Wiersma  gefundenen  Unter- 
schiede der  Sprechsprache  von  Männern  und  Frauen  gehören 
wenigstens  z.  T.  eigentlich  mehr  in  das  Gebiet  der  Charakterlehre. 
Danach  ist  Gesprächigkeit  öfter  eine  Eigenschaft  der  Frauen 
(Heymans:  Do  =  —  16,  Du  =  —  31;  Heymans-Wiersma:  Do  = 
—  4,  Du  =  —  11).  Würdevolles  und  gemessenes,  sachliches,  kurz 
abbeifsendes  Reden  und  Sprechen  findet  sich  öfters  bei  Männern ; 
ebenso  auch  die  Ironie,  womit  ein  Ergebnis  Gieses  übereinstimmt ; 
dagegen  sind  eine  gemütliche  Redeweise,  gedehnter  und  schleppen- 
der Sprechton,  eine  gleichmäfsig  dahinfliefsende  Sprechweise  und 
einfaches  Drauflosschwätzen  eher  Charakteristika  der  Frauen. 

3.  Interesse. 
(8,  9,  15,  69,  77,  92,  98,  99,  105,  112.) 

Nicht  so  deutlich  wie  bei  den  Leistungen  in  der  Muttersprache 
ist  beim  Interesse  für  dieselbe  ein  Geschlechtsunterschied  festzu- 
stellen. Während  die  Sprache  als  Ganzes  genommen  eher  die 
Mädchen  mehr  zu  interessieren  scheint,  finden  wir  bei  den  Teil- 
disziplinen Rechtschreibung,  Sprachlehre,  Aufsatz  fast  überall  — 
mit  einer  Ausnahme  —  die  gröfsere  Vorliebe  bei  den  Knaben. 

Dals  es  neben  dieser  logischen  Einteilung  des  Gebietes  der 
Muttersprache  auch  andere  Gesichtspunkte  sind,  nach  denen  die 
Interessen  der  Geschlechter  sich  differenzieren,  geht  zunächst 
einmal  aus  einer  Untersuchung  von  Seemann  hervor,  der  die 
Kinder  „die  drei  schönsten  Gedichte  des  Lesebuches"  bezeichnen 
lief8.  Aufserdem  wären  hier  natürlich  die  Untersuchungen  über 
die  Lieblingslektüre  zu  nennen;  doch  ist  es  hier  sicher  nur  mehr 
der  Stoff  und  nicht  ein  unter  das  Stichwort  „Muttersprache"  ge- 
höriger Gesichtspunkt,  der  die  Wahl  bestimmt. 

Anders  verhält  es  sich  mit  einer  Untersuchung  Ballards,  der, 


Digitized  by  Google 


60       Kapitel  III.   Systematische  Übersicht  Über  die  Einzelergebnisse. 


—  eben  um  dieser  Schwierigkeit  zu  entgehen  —  denselben  Stoff 
in  mehreren  verschiedenen  Formen  den  Kindern  zur  Begutachtung 
vorlegte.  Er  fand,  dafs  die  Knaben  öfter  den  „antiken"  und  den 
„blumigen",  die  Mädchen  öfter  einen  „schlichten"  Prosastil  be- 
vorzugen. 

§  21.      v  . 

Allgemeine  geistige  Entwicklung  (Intelligenz,  Schul- 
leistungen im  allgemeinen). 

(4,  6,  7,  8,  10,  13,  17,  36,  41,  42,  46,  47,  48,  58,  61,  63,  64,  70,  75,  95, 

100,  106,  108.) 

Die  allgemeine  Schulleist ungsfähigkeit,  soweit  sie  sich  in  dem 
Bestehen  von  Prüfungen,  dem  Versetztwerden  in  eine  höhere 
Klasse  oder  in  Gesamtzensuren  ausspricht,  findet  sich  in  ihren 
besseren  Graden  häufiger  bei  den  Mädchen;  doch  zeigt  sich  die 
Überlegenheit  der  Mädchen  noch  stärker  darin,  dafs  die  schlechteren 
Grade  (das  Sitzenbleiben,  das  Durchfallen  bei  Prüfungen  usw.) 
häufiger  bei  den  Knaben  vorkommen.  Allerdings  finden  sich 
einige  Ausnahmen,  und  zwar  in  Philadelphia  und  in  Liverpool  in 
den  Altersstufen  14  bis  15  bzw.  11  bis  13. 

Wir  könnten  geneigt  sein,  diese  fast  durchweg  besseren  Unter- 
richtsleistungen der  Mädchen  aut  eine  besser  entwickelte  Intelligenz 
zurückzuführen,  und  wir  könnten  in  dieser  Meinung  bestärkt 
werden  durch  den  ganz  allgemein  zugunsten  der  Mädchen  sprechen- 
den Ausfall  von  Intelligenzschätzungen,  die  an  verschiedenen 
Stellen  von  Lehrein  vorgenommen  wurden.  (Auch  hier  zeigt  der 
Unterschied  sich  übrigens  besonders  in  dem  Überwiegen  der  Knaben 
unter  den  schlecht  zensierten.)  Aber  die  Resultate  von  Einzel- 
untersuchungen über  logische  Funktionen,  die  mit  mehr  oder 
weniger  Recht  als  Untersuchungen  von  Teilerscheinungen  der 
Intelligenz  aufzufassen  sind,  zeigen  uns  fast  durchgängig  eine 
Überlegenheit  der  Knaben.  Ebenso  führt  die  Beurteilung  einzelner 
Eigenschaften  (Heymans-Wiersma)  meist  dazu,  dafs  solche  Eigen- 
schaften, die  als  Funktionen  der  Intelligenz  aufzufassen  sind,  sich 
häufiger  bei  Männern  finden.  (Freilich  fand  Heymans  bei  Lehrer- 
urteilen über  Schulkinder  z.  T.  auch  widersprechende  Ergebnisse.) 

Wir  dürfen  also  wohl  die  besseren  Schulleistungen  der  Mädchen 
nicht  so  sehr  auf  eine  besser  entwickelte  Intelligenz  zurückführen ; 
wir  müssen  vielmehr  die  Urteile  der  Lehrer  über  die  bessere  In- 
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telligenz  der  Mädchen  als  durch  deren  bessere  Schulleistungen 
beeinflufst  ansehen.  Die  besseren  Schulleistungen  aber  werden 
wir  wohl  mehr  durch  den  gröfseren  Fleifs  der  Mädchen  zu  erklären 
haben  (vgl.  §  22,  14). 

• 

§  22. 

Eigenschaften  des  Gefühls-  und  Willenslebens. 

Wir  behandeln  in  diesem  Paragraphen 

1.  diejenigen  Charaktereigenschaften,  die 

a)  Ärzte  (Heymans-Wiersma), 

b)  andere  Beobachter  (Galton), 

c)  Lehrer  (Heymans,  Iwanoff,  Bielefeld,  Stockholm,  Mac 
Donald,  Bristol  Merr  See.  Sc.) 

an  ihren  Beobachtungsobjekten  feststellen  konnten. 

2.  diejenigen  Eigenschaften,  welche  die  Beobachtungsobjekte 
an  sich  selbst  konstatierten,  indem  sie  sie  als  Motive 

a)  ihrer  Berufswahl  (Mayer,  Monroe), 

b)  ihrer  Lieblingslektüre  (Mayer,  Norris,  H.  Stern), 

c)  ihres  Lieblingsspieles  (Scheifler), 

d)  der  Wahl  eines  Spielgefährten  oder  Freundes  (Monroe, 
Mayer), 

e)  des  Spaiens  (Monroe)  u.  dgl.  (Schäfer,  Monroe) 
bezeichneten. 

3.  diejenigen  Eigenschaften,  welche  die  Vp.  gern  besitzen  oder 
nicht  besitzen  möchten,  indem  sie  sie  namhaft  machen 

a)  als  beste  bzw.  schlechteste  menschliche  Eigenschaft 
überhaupt  (H.  Stern), 

b)  als  diejenige  Eigenschaft,  die  ihre  „Idealperson"  besitzt, 
d.  h.  die  Person,  die  ihnen  am  besten  gefällt  oder  der 
sie  am  liebsten  gleichen  möchten  (Brandell,  Friedrich, 
Goddard,  Mayer,  Richter,  H.  Stern), 

c)  als  diejenige  Eigenschaft,  die  sie  selbst  in  der  Zukunft 
gern  betätigen  möchten  (H.  Stern). 

4.  Gewisse  Gefühls-  und  Willensrichtungen  sind  ferner  in- 
direkt zu  erschliefsen 

a)  aus  der  Art  des  gewählten  oder  zu  wählenden  Berufes 
(Thompson), 

b)  aus  der  Art  der  Lieblingsbeschäftigung  (Heymans, 
Norris,  Scheifler,  Thompson), 
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c)  aus  der  Art  der  Lieblingslektüre  (Mater), 

d)  aus  der  Art  der  literarischen  Produktion  (Giese,  Cohn- 
Diefenbacher), 

e)  aus  der  Art  des  Klubs,  dem  Vp.  angehört  (Sheldon), 

f)  aus    der  Beliebtheit  gewisser  Unterrichtefächer  (H. 
Stern,  W.  Stern), 

g)  aus  den  Leistungen  in  gewissen  Unterrichtsfächern  (Biele- 
feld, Liverpool  El.-Sch.,  Stockholm). 

1.  Neigung  zu  intellektueller  Betätigung. 
(1,  4,  7,  8,  15,  48,  62,  65,  72,  77,  82,  93,  98,  99,  105.) 

Durchgängig  findet  sich  eine  ausgesprochene  Neigung  zu 
intellektueller  Betätigung,  d.  h.  Freude  am  Lernen  und  Studieren, 
aber  auch  an  künstlerischer  Betätigung  häufiger  bei  den  Mädchen 
und  Frauen.  Nur  als  diejenigen  Eigenschaften,  deren  Besitz  eine 
bestimmte  Person  der  Geschichte  usw.  in  den  Augen  der  Kinder 
zu  einer  besonders  bewunderswerten  macht,  werden  gewisse  in- 
tellektuelle und  künstlerische  Eigenschaften  öfter  von  Knaben  als 
von  Mädchen  namhaft  gemacht.  Auch  unter  den  Liebhabern  von 
Verstandesspielen  finden  sich  mehr  Männer  als  Frauen. 

Man  könnte  annehmen,  dafs  die  i.  a.  häufigere  Neigung  der 
Mädchen  zu  intellektueller  Betätigung  sich  auch  darin  aussprechen 
mülste,  dafs  die  Mädchen  lieber  lesen  als  die  Knaben,  und  dafs 
sie  im  Lesen  Besseres  leisten.  Dies  trifft  —  wenigstens  in  dieser 
allgemeinen  Formulierung  —  nicht  zu.  Offenbar  kommt  es  dabei 
sehr  auf  den  Lesestoff  an;  in  der  Tat  bevorzugen  die  Knaben  und 
Mädchen,  wie  aus  den  Untersuchungen  von  Mayer,  Norris  und 
H.  Stern  hervorgeht,  sehr  verschiedene  Lesestoffe;  das  Märchen 
z.  B.  ist  —  sowohl  hinsichtlich  der  Rezeption  wie  der  Produktion  — 
durchaus  von  den  Mädchen  bevorzugt  (vgl.  §  12,  4). 

2.  Neigung  zu  politischer  Betätigung. 

(15,  31,  48,  62,  98.) 

Ein  Interesse  für  Politik  findet  sich  im  allgemeinen  häufiger 
bei  den  Knaben  und  Männern.  Z.  T.  mag  dies  damit  zusammen- 
hängen, dafs  die  politischen  Rechte  der  Männer  und  damit  die 
Gelegenheit  eine  wirksame  politische  Tätigkeit  zu  entfalten, 
allenthalben  gröfser  sind  als  die  der  Frauen. 
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3.  Neigung  zu  philanthropischer  Betätigung. 
(8,  15,  31,  40,  48,  62,  65,  77,  81,  93,  98.) 

Dafs  das  ^röfseie  Interesse  der  Männer  an  politischen  Dingen 
jedenfalls  nicht  oder  nicht  nur  ein  Ausflufs  ihrer  stärker  ent- 
wickelten sozialen  Gesinnung  ist,  beweist  die  durchgehend  fest- 
stellbare stärkere  Beteiligung  der  Mädchen  an  philanthropischen 
Betätigungen  und  das  häufigere  Vorhandensein  der  diesen  Be- 
tätigungen entsprechenden  Gesinnungen  und  Eigenschaften:  Mit- 
leid, Nächstenliebe,  Hilfsbereitschaft  u.  dgl.  Andererseits  finden 
die  entgegengesetzten  Eigenschaften  Egoismus,  Grausamkeit  u.  dgl. 
sich  häufiger  bei  den  Knaben  und  Männern. 

Vielleicht  läfst  sich  das  stärkere  Interesse  der  Männer  an 
Politik  und  das  stärkere  Interesse  der  Frauen  an  Philanthropie 
auch  auf  die  folgende  Formel  bringen:  Die  Frauen  sind  mehr 
bestrebt,  dem  einzelnen  Individuum  zu  helfen,  das  Streben  der 
Männer  gilt  mehr  der  Heilung  von  Schäden,  unter  denen  die  — 
als  unpersönlich  gedachte  —  Gesamtheit  leidet. 

Es  wird  ja  auch  sonst  vielfach  behauptet,  dafs  das  Interesse 
der  Frauen  mehr  auf  das  einzelne,  Konkrete,  das  der  Männer  mehr 
auf  das  Allgemeine,  Abstrakte,  gerichtet  sei. 

4.  Religiosität. 
(1,  7,  31,  39,  48,  62,  65,  81,  98,  105.) 

Religiöse  Gesinnung,  Festigkeit  der  religiösen  Überzeugung 
Streben  nach  Verwirklichung  des  religiösen  Ideals,  Interesse  an 
religiösen  Dingen  usw.  finden  sich  fast  durchgängig  häufiger  bei  f. 

Demgegenüber  steht  eine  vielleicht  bei  den  Knaben  häufiger 
zu  findende  Tendenz  ihre  eigenen  Handlungen  usw.  durch  religiöse 
Motive  zu  begründen. 

6.  Neigung  zu  praktischer  Betätigung. 

(98,  105.) 

Neigung  zu  praktischer  Betätigung  findet  sich  häufiger  bei  m ; 
allerdings  sind  es  auch  mehr  Mädchen,  die  gewisse  Unterrichts- 
fächer deshalb  nicht  mögen,  weil  sie  „nutzlos"  seien. 
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6.  Erwerbssinn. 
(40,  48,  62,  65,  77,  82.) 
Ein  Erwerbssinn,  d.  h.  eine  auf  Geld  verdienst  und  materiellen 
Besitz  gerichtete  Neigung,  ist  i.  a.  bei  m  mehr  als  bei  f  vorhanden. 
Allerdings  scheinen  —  nach  einem  Resultat  von  He ymans- Wieks ma 
—  die  Männer  das  Geld  auch  leichter  wieder  auszugeben,  während 
die  Mädchen  mehr  zu  Sparsamkeit  und  Geiz  neigen. 

7.  Streben  nach  Macht. 

(40,  48,  62,  77.) 

Bedeutend  mehr  Knaben  als  Mädchen  bezeichnen  als  die- 
jenige Eigenschaft,  um  derentwillen  eine  Person  ihnen  als  vorbild- 
lich gilt,  die  Macht,  —  und  ebenso  als  das  Motiv,  weswegen  sie 
einen  bestimmten  Beruf  ergreifen  wollen,  dies,  dafs  dieser  Beruf 
ihnen  Gelegenheit  zum  Befehlen  gibt. 

Damit  steht  im  Widerspruch,  dafs  bei  Heymans-Wiersma  mehr 
Frauen  als  Männer  als  herrschsüchtig  bezeichnet  werden. 

8.  Streben  nach  Ehre. 

(8,  48,  62.) 

Auch  Ehrgeiz  findet  sich  i.  a.  bei  m  häufiger  als  bei  f ;  nur  nach 
Heymans  sind  unter  den  ehrgeizigen  15— 18jährigen  mehr  f  als  m. 

9.  Eitelkeit. 
(8,  48,  62,  65,  77,  98.) 
Mit  grofser  Übereinstimmung  ist  aus  verschiedenen  Indizien 
zu  schliefsen,  dafs  Eigenschaften  der  äufseren  Erscheinung  und 
überhaupt  körperliche  Vorzüge  im  Interesse  der  Mädchen  häufiger 
eine  Rolle  spielen,  als  in  dem  der  Knaben.  Nur  unter  den  18-  bis 
19jährigen  „stutzerhaften"  Beobachtungsobjekten  von  Heymans, 
und  unter  denjenigen  14  jährigen,  deren  Idealpersonen  durch 
Eigenschaften  der  äufseren  Erscheinung  ausgezeichnet  sind 
(Richter),  gibt  es  mehr  m. 

10.  Neigung  zu  Geselligkeit. 
(8,  72,  82,  93,  105.) 
Unter  den  Kindern  und  Jugendlichen  (bis  zu  19  Jahren), 
welche  die  Gesellschaft  anderer  lieben,  nicht  gern  allein  sind  usw., 
sind  nach  verschiedenen  Feststellungen  die  f  in  der  Überzahl. 


Digitized  by  Google 


§  22.  Eigenschaften  des  Gefühls-  und  WtUenslebens.  65 


Unter  den  Studenten  aber  sind  es  nach  Thompson  mehr  Männer, 
<üe  sich  lieber  in  Gesellschaft  als  allein  befinden,  und  mehr  Frauen, 
die  kein  Vergnügen  an  geselligen  Vereinigungen  finden. 

11.  Sexualleben. 
(31,  48,  98.) 

Die  Sexualität  spielt  nach  Heymans-Wiersma  im  Leben  des 
Mannes  öfters  eine  grofse  Rolle  als  in  dem  der  Frau. 

Man  könnte  hier  auch  anführen,  dafs  mehr  Mädchen  als 
Knaben  die  „Keuschheit**  und  „Unschuld**  als  diejenige  Eigen- 
schaft bezeichnen,  die  eine  Idealperson  nachahmungswert  macht 
(Friedrich),  und  ebenso  die  als  schlechteste  menschliche  Eigen- 
schaft den  „Leichtsinn**  und  „schlechte  Lebensweise**  nennen 
(H.  Stern);  aber  es  ist  doch  sehr  zweifelhaft,  ob  diese  Begriffe 
von  den  12%-  und  14jährigen  schon  in  dem  spezifisch  auf  das 
Sexuelle  gerichteten  Sinne  aufgefafst  werden,  in  dem  wir  sie  zu 
verwenden  pflegen. 

12.  Moralität  im  allgemeinen. 
(15,  40,  62,  98.) 

Während,  wie  wir  gesehen  haben,  die  Aufmerksamkeit  der 
Knaben  sich  vorwiegend  auf  materielle  Dinge  richtet  und  solche 
Eigenschaften  wie  Besitz,  Ehre  und  Macht  als  begehrenswert  er- 
scheinen läfst,  ist  das  Interesse  der  Mädchen  mehr  auf  intellektuelle 
und,  wie  wir  hier  festzustellen  haben,  auf  moralische  Eigenschaften 
gerichtet.  Allerdings  scheint  —  nach  den  Befunden  von  Brandell 
und  Goddard  —  die  Majorität  der  Mädchen  in  dieser  Beziehimg 
erst  im  Alter  von  9—10  Jahren  einzutreten ;  während  vorher  gerade 
die  Knaben  auf  Eigenschaften  des  Charakters  Wert  legen. 

13.  Betragen. 
(1,  3,  7,  8,  34,  48,  52,  61,  62,  98.) 

Das,  was  man  in  der  Schule  unter  gutem  „Betragen**  („con- 
duct**)  versteht  —  und  ebenso  die  einzelnen  Teileigenschaften 
dieser  Eigenschaftsgruppe  (Milde,  Höflichkeit,  Fügsamkeit,  Freund- 
lichkeit) —  finden  sich  allenthalben  häufiger  bei  Mädchen  als  bei 
Knaben,  die  gegensätzlichen  Eigenschaften  —  schlechtes  Betragen, 
Heftigkeit,  Herrschsucht,  Flegelei,  Frechheit  usw.  —  ebenso  durch- 
gängig häufiger  bei  Knaben.  Die  einzigen  Ausnahmen  sind :  Wider- 
Beiheft  zur  Zettschrift  für  angewandte  Psychologie.  14.  Erster  Teil.  5 
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spenstigkeit  ist  bei  16jährigen  Mädchen  häufiger  als  bei  gleich- 
altrigen Knaben  (Heymans),  Herrschsucht  bei  Frauen  häufiger 
als  Männern  (Heymans-Wiersma),  Höflichkeit  wird  von  mehr 
14jährigen  Knaben  als  Mädchen  als  beste  Eigenschaft  bezeichnet 
(H.  Stern). 

14.  Fleifs. 
(1,  7,  8,  31,  48,  52,  61,  65,  98.) 

Auch  hinsichtlich  des  Fleifses  sind  die  Mädchen  den  Knaben 
fast  durchgängig  überlegen.  Nur  unter  den  11jährigen  Volks- 
schülern in  Stockholm  bekommen  mehr  Mädchen  als  Knaben 
eine  schlechte  Schulzensur  in  „Fleifs"1).  Ferner  sind  es  bei  Hey- 
mans mehr  Knaben  als  Mädchen,  die  in  einzelnen  Fächern  mehr 
arbeiten,  als  die  Schule  von  ihnen  verlangt;  aber  es  sind  nur  eben 
„einzelne  Fächer",  und  zwar  wohl  die  eben  interessierenden,  und 
es  ist  wohl  nicht  eigentlich  als  „Fleifs"  zu  bezeichnen,  wenn  die- 
Knaben  ihre  Interessen  hier  intensiver  betätigen  als  die  Mädchen. 

Gegenüber  dem  sonst  überall  festgestellten  gröfseren  Fleifs 
der  Mädchen  wirkt  es  fast  wie  eine  Art  Selbsterkenntnis  der  Knaben,, 
wenn  sie  oft  als  beste  Eigenschaft  den  Fleifs,  als  schlechteste 
Eigenschaft  Faulheit,  Trägheit,  Müfsiggang  namhaft  machen 
(H.  Stern). 

15.  Ordnungsliebe. 
(8,  48,  98.) 

Es  sind  überall  mehr  Mädchen  als  Knaben,  die  auf  Reinlich- 
keit und  Ordnung  halten  und  als  beste  Eigenschaften  Ordnungs- 
liebe und  Sauberkeit,  als  schlechteste  Eigenschaf ten  Unordnung  und 
Unsauberkeit  bezeichnen.  Sofern  diese  Angaben  sich  auf  Körper 
und  Kleidung  erstrecken,  hängen  sie  wohl  mit  der  oben  erwähnten 
gröfseren  Eitelkeit  der  Mädchen  zusammen. 

16.  Pünktlichkeit») 
(8,  48.) 

Unter  den  pünktlichen  Schulkindern  fand  Heymans  mehr 
Mädchen,  unter  den  pünktlichen  Erwachsenen  fanden  Heymans- 
Wiersma  mehr  Männer. 


*)  Siehe  Anm.  auf  S.  26  und  S.  57. 

•)  Heymans  und  Heymans -Wiersma  scheinen  „Pünktlichkeit"  in- 
einem  allgemeineren  Sinne  zu  verstehen,  als  es  i.  a.  üblich  ist.  Während 
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17.  Wahrheitsliebe. 
(8,  48,  62,  65,  98,  105.) 
Auch  die  Wahrheitsliebe  ist  eine  Eigenschaft,  die  sich  im 
allgemeinen  bei  Mädchen  häufiger  findet.  Doch  ist  auch  dies  nicht 
ausnahmslos:  bei  Thompson  bezeichnen  sich  mehr  Studentinnen 
als  Studenten  selbst  als  unaufrichtig ;  bei  Heymans  bezeichnen  die 
Lehrer  von  den  19jährigen  mehr  m  als  f  als  solche,  die  ein  Ver- 
gehen ehrlich  gestehen ;  allerdings  ist  hier  der  Zusatz  nicht  zu  über- 
sehen: „um  anderen  keine  Ungelegenheiten  zu  machen." 

18.  Treue. 
(31,  62,  98.) 

„Treue**  ist  ein  so  vager  Begriff,  der  so  sehr  zu  phrasenhafter 
Verwendung  verführt,  dafs  wir  uns  nicht  wundern  dürfen,  wenn 
unter  den  Kindern,  welche  die  Treue  —  und  ebenso  Dankbar- 
keit, Pietät  u.  dgl.  —  als  beste  oder  erstrebenswerte  Eigenschaft, 
als  Motiv  ihrer  Berufswahl  usw.  bezeichnen,  bald  die  Knaben, 
bald  die  Mädchen  in  der  Überzahl  sind. 

19.  Geduld. 
(31,  48,  62.) 

Auch  über  Geduld  läfst  sich  nur  dies  sagen,  dals  bei  Heymans- 
Wiebsha  die  Ärzte  mehr  Frauen  als  Männer  als  „bei  Krankheit 
geduldig**  bezeichnen. 

Die  Ergebnisse  über  Geduld  als  erstrebenswerte  Eigenschaft 
stimmen  nicht  überein. 

i 

20.  Mut. 
(8,  31,  48,  62,  98.) 
Mut  findet  sich  überall  öfter  bei  Knaben  als  bei  Mädchen ;  nur 
bei  Krankheiten  scheinen  sich  —  nach  Heymans-Wiersma  —  mehr 
f  als  m  mutig  zu  benehmen. 

Das  freimütige  oder  schüchterne  Benehmen  bei  öffentlichem 
Auftreten  —  beides  findet  sich  bei  14-  bis  17jährigen  Mädchen 
häufiger  als  bei  gleichaltrigen  Knaben  (Heymans)  —  hat  mit  dem 
„Mut**  im  eigentlichen  Sinne  des  Wortes  ja  nur  sehr  indirekt  zu  tun. 

wir  bei  Pünktlichkeit  im  wesentlichen  an  das  genaue  Innehalten  eines  ver- 
abredeten oder  festgesetzten  Zeitpunktes  denken,  scheinen  die  beiden  ge- 
nannten Verfasser  darunter  mehr  „Gewissenhaftigkeit"  i.  a.  zu  verstehen. 

6* 
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21.  Bescheidenheit. 
(8,  81,  48,  98.) 

Unbescheidenheit,  Selbstzufriedenheit,  Prahlerei,  Grofstuerei 
u.  dgl.  ist  i.  a.  mehr  eine  Eigenschaft  der  Knaben  als  der  Mädchen, 
und  dementsprechend  wird  die  Bescheidenheit  auch  von  den 
Mädchen  höher  geschätzt  als  von  den  Knaben. 

Allerdings  ist  Hochmut  nach  Heymans  bei  Knaben  häufiger, 
als  bei  Mädchen. 

22.  Emotionalität. 
(8,  25,  48,  62.) 

Emotionalität,  Reizbarkeit,  leichte  Verstimmbarkeit  u.  dgl. 
sind  bei  weiblichen  Personen  häufiger  zu  finden  als  bei  männlichen. 
Nur  unter  den  13  jährigen  sind  mehr  Knaben  als  Mädchen  leicht 
in  Begeisterung  zu  versetzen. 

Dafs  die  Mädchen  ihre  Emotionalität  nicht  gerade  für  eine 
Tugend  halten,  kann  vielleicht  aus  dem  Resultate  Mayers  er- 
schlossen werden,  wonach  nur  Mädchen  als  wesentlichste  Eigen- 
schaft einer  Freundin  die  bezeichnen,  dafs  sie  nicht  empfindlich 
und  neidisch  sein  darf. 

Entsprechend  der  gröfseren  Emotionalität  der  Mädchen  finden 
sich  höhere  Grade  von  Konstanz  der  Stimmungen,  der  Sympathien, 
der  Gewohnheiten  und  ebenso  auch  „Dickköpfigkeit"  meist 
häufiger  bei  m.  Nur  in  der  Trauer  sind  —  nach  Heymans- Wiersma 
—  f  ausdauernder.  Im  ganzen  erscheint  danach  die  „Sekundär- 
funktion" bei  den  Männern  gröfser  zu  sein,  während  die  Frauen 
mehr  „primärfunktionierend"  sind,  mit  Ausnahme  stark  gefühls- 
betonter Eindrücke,  die  bei  Frauen  länger  nachwirken.  So  fand 
auch  Colegrove,  dafs  die  Frauen  sich  an  gefühlsbetonte  Eindrücke 
besser  erinnern  als  Männer  (vgl.  §,12,  2). 

23.  Allgemeine  Gefühlsrichtung. 
(8,  24,  39,  48,  62,  65.) 

Heiterkeit,  Munterkeit  u.  dgl.  kann  als  Charakteristikum  des 
weiblichen,  Schwermut,  Düsterkeit  als  eine  bei  m  sich  öfter  findende 
Eigenschaft  bezeichnet  werden.  Dies  äufsert  sich  unter  anderem 
auch  —  wenn  auch  nicht  ausnahmslos  —  in  der  Art  der  literarischen 
Produktion  der  Knaben  und  Mädchen. 

Bei  der  Lieblingslektüre  findet  sich,  allerdings  nicht  nur  bei 
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der  Bevorzugung  der  lustigen,  sondern  auch  bei  derjenigen  der 
traurigen  und  rührenden  Schriften  eine  Majorität  der  Mädchen, 
was  wohl  mit  ihrer  überhaupt  gröfseren  Emotionalität  zusammen- 
hängt. 

Entsprechend  der  heiteren  Gemütsverfassung  der  Mädchen 
sind  diese  auch  lachlustiger  als  m. 

Andererseits  sind  letztere  mehr  als  f  zu  Witz  und  Satire 
geneigt. 

24.  Impulsivität. 
(8,  48.) 

Bedächtigkeit  und  Handeln  nach  Prinzipien  ist  häufiger  bei  m ; 
dagegen  sind  impulsives  und  entschlossenes  Handeln  öfters  bei 
Frauen  zu  finden. 

§  23. 

Aufmerksamkeit. 

1.  Beobachtung. 
(1,  8,  52,  85.) 

Die  vorliegenden  Schulzensuren  und  Lehrerbeobachtungen 
stimmen  darin  überein,  dafs  Aufmerksamkeit  in  höherem  Grade 
eine  Eigenschaft  der  Mädchen,  Zerstreutheit,  leichte  Ablenkbarkeit, 
plötzliches  Nachlassen  der  Aufmerksamkeit  dagegen  mehr  Cha- 
rakteristika der  Knaben  sind. 

Auch  Schütten,  der  während  eines  ganzen  Schuljahres  täglich 
während  einiger  Minuten  methodische  Beobachtungen  über  die 
Aufmerksamkeit  der  Schulkinder  veranstaltete,  fand  an  110  Be- 
obachtungstagen mehr  Aufmerksame  unter  den  Mädchen,  und  nur 
an  18  Tagen  mehr  Aufmerksame  unter  den  Knaben.  Nimmt  man 
dazu  diejenigen  6  Beobachtungstage,  an  denen  wenigstens  eine 
Hälfte  des  Versuchsresultates  —  der  Versuch  wurde  in  2  Klassen 
veranstaltet  —  zugunsten  der  Knaben  spricht,  so  finden  sich 
Besserleistungen  der  Knaben  einmal  besonders  in  der  unteren  der 
beiden  Klassen,  zweitens  besonders  im  Frühjahr  vom  5.  März  bis 
1.  Mai  und  drittens  dann,  wenn  dem  Versuch  eine  5  Minuten  lange 
Erholungspause  vorherging.  Vielleicht  hängen  die  beiden  ersten 
der  genannten  Ergebnisse  damit  zusammen,  dafs  die  Mädchen  im 
Präpubertätsalter  etwas  mehr  als  die  Knaben  den  klimatischen 
Einflüssen  des  Frühjahrs  unterliegen;  mit  der  Temperatur,  die 
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von  Schütten  mit  aufgezeichnet  wurde,  ist  jedoch  ein  Zusammen- 
hang nicht  feststellbar. 

2.  Experiment. 
(29,  45,  114.) 

Das  experimentelle  Verhalten  der  m  und  f  zeigt  nicht  die  eben 
konstatierte  gröfsere  Aufmerksamkeit  der  letzteren.  Bei  Dück 
besserte  sich  die  Arbeitsleistung  —  Lernen  von  Zahlenreihen  — 
unter  dem  Ein  flu  fs  von  Störungen  bei  den  Knaben  mehr  als  bei 
den  Mädchen,  bzw.  verschlechterte  sich  bei  diesen  mehr  als  bei 
jenen.  —  Beim  BotJRDON-Test,  bei  dem  es  sich  darum  handelte, 
möglichst  rasch  sämtliche  in  einem  Test  vorkommende  a,  e  und 
u  zu  durchstreichen,  fand  Henrotin,  dafs  unter  den  jüngeren 
Vpp.  (etwa  bis  zum  10.  Lebensjahre)  die  Knaben  schneller  aber 
fehlerhafter  arbeiteten,  während  dann  die  Fehlerhaftigkeit  aber 
auch  die  Schnelligkeit  bei  den  Mädchen  gröfser  ist.  Es  ist  schwer 
zu  sagen,  ob  mehr  die  Richtigkeit  oder  mehr  die  Schnelligkeit  des 
Arbeitens  als  Aufmerksamkeitsindex  zu  betrachten  ist. 

Bei  den  Intervallschätzungen  von  Yerkes-Urban  zeigt  sich 
der  meist  zugunsten  der  Männer  konstatierte  Geschlechtsunter- 
schied vom  Verhalten  der  Aufmerksamkeit  während  des  zu 
schätzenden  Intervalles  relativ  unabhängig. 

3.  Intervariation  (Regelmäfsigkeit  der  Reaktion). 

(16,  51,  01,  101,  105.) 

Wenn  man  bei  länger  fortgesetzten  Experimentalunter- 
suchungen  für  jede  Versuchsperson  das  arithmetische  Mittel  ihrer 
Leistungen  und  den  Durchschnitt  der  Abweichung  der  Einzelbe- 
stimmungen von  diesem  Mittelwert  feststellt,  so  erhält  man  in 
diesem  Ausdruck  (m.  V.  =  mittlere  Variation),  einen  Mafsstab 
dafür,  ob  die  Versuchsperson  mehr  oder  weniger  regelmäfsig 
reagiert.  Ist  m.  V.  klein,  so  kann  man  also  schliefsen,  dafs  die 
Aufmerksamkeit  der  Versuchsperson  sich  über  die  ganze  Versuchs- 
reihe hin  relativ  konstant  verhalten  hat,  während  eine  grofse  m.  V. 
auf  grofse  Schwankungen  der  Aufmerksamkeit  hinweist. 

Wir  finden  nun  unter  den  uns  vorliegenden  Resultaten  meist 
—  aber  nicht  durchgängig  —  kleinere  m.  V.  häufiger  bei  den  m, 
gröfsere  häufiger  bei  den  f.  Wenn  man  die  Resultate  nur  in  bezug 
auf  die  untersuchten  Altersstufen  betrachtet,  so  kann  man  vielleicht 
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sagen,  dafs  Ausnahmen  hiervon  (also  kleinere  m.  V.,  d.  i.  kon- 
stantere Aufmerksamkeit  der  f)  sich  im  wesentlichen  auf  das 
Präpubertätsalter  zu  konzentrieren  scheinen. 

Mit  der  meist  geringeren  Intra  Variation  der  m  hängt  vielleicht 
auch  die  bereits  früher  (§  22,  22)  erwähnte  gröfsere  Konstanz  ihrer 
Gewohnheiten,  Stimmungen,  Sympathien  zusammen. 

§  24. 
Suggestibilität. 
(8,  29,  37,  56,  91,  113,  116.) 

Hinsichtlich  der  Suggestibilität  ist  ein  eindeutiger  Geschlechts- 
unterschied nicht  feststellbar. 

Gewissen  Suggestionen  —  Wahrnehmung  eines  objektiv  nicht 
vorhandenen  Tones  oder  Geruches  —  leisteten  mehr  Mädchen 
Widerstand  (Kosog),  anderen  Suggestionen  dagegen  erlagen  mehr 
Mädchen  als  Knaben,  so  der  einer  Tastempfindung  (Kosog),  dem 
„Bemerken",  dafs  eine  Karte  „magnetisiert"  sei  (Yung),  der  Fäl- 
schung eines  Erinnerungsbildes  (Duck). 

Unter  denjenigen  Kindern,  die  eher  geneigt  sind,  es  anderen 
nachzuahmen,  als  sich  selbst  zum  Führer  zu  machen,  sind  die 
Knaben  in  geringer  Überzahl  (Heymans). 

Für  eine  geringere  Suggestibilität  der  m  spricht  vielleicht  auch 
der  Umstand,  dafs  sie  sich  gegenüber  der  DEMOORschen  Täuschung 
auf  dem  Gebiete  des  Gesichstsinnes  (Seashore,  Wolfe),  sowie  der 
Quadrat-  und  Ringtäuschung  auf  dem  Gebiete  des  optischen 
Raumsinnes  (Giebing),  als  die  widerstandsfähigeren  erwiesen 
<§  10,  3  und  6c). 

§  25. 

Zusammenfassung. 

Es  ist  nicht  der  Zweck  dieses  dritten  Kapitels  meines  Buches 
—  und  überhaupt  nicht  der  Zweck  dieses  Buches  —  eine  voll- 
standige  Übersicht  über  die  in  bezug  auf  Geschlechtsunterschiede 
vorliegenden  Resultate  zu  gewähren.  Wir  hätten  uns  dann  nicht 
auf  diejenigen  Resultate  beschränken  dürfen,  die  sich  der  von  uns 
gewählten  statistischen  Methode  fügen. 

Die  Absicht  dieses  3.  Kapitels  ist  vielmehr  nur  die,  eine  unge- 
fähre Übersicht  über  die  von  uns  zusammengestellten  und  weiter 
zu  verwendenden  Ergebnisse  zu  ermöglichen,  die  gleichartigen 
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zusammenzuordnen,  Übereinstimmungen  und  Nichtübereinstim- 
mungen verschiedener  Untersucher  festzustellen. 

Auch  die  Zusammenfassung,  die  in  diesem  Paragraphen  ge- 
geben wird,  soll  nur  diesem  Zwecke  dienen  und  die  hier  sicherge- 
stellten Ergebnisse  noch  einmal  vereinigen.  Die  Lückenhaftigkeit 
unseres  Materials  gestattet  uns  nicht  —  und  es  lag  auch,  wie 
gesagt,  von  vornherein  nicht  in  unserer  Absicht  — ,  die  Ergebnisse 
hinsichtlich  einzelner  psychischer  Funktionen  nun  wiederum  noch 
gröfseren  umfassenderen  Gesichtspunkten  unterzuordnen,  oder 
ihren  Zusammenhang  untereinander  zu  untersuchen,  wie  Heymans, 
W.  Stern  und  andere  es  getan  haben.  Man  wird  deshalb  in  dieser 
Zusammenstellung  nach  Schlagworten  wie  „Spontaneität",  „Re- 
zeptivität",  „Sekundärfunktion"  u.  dgl.  vergeblich  suchen. 

Mit  hinreichender  Übereinstimmung  fanden  sich  Majoritäten 
der  männlichen  (m)  bzw.  der  weiblichen  (f)  Personen  bei  den 
stärkeren  Graden  (bzw.  Minoritäten  bei  den  schwächeren  Graden) 
folgender  Leistungen  und  Eigenschaften: 


m  §§ 
Gewichtssinn  10,  3 

Optischer  Kaumsinn  .  .  10, 6c 

Zeitsinn   10,7 

Überschätzung  von  Zeit- 
intervallen  10,7 

Präzision   und  Koordi- 
nation von  Bewegungen  11,  3 

Detailreichtum  von  Zeich- 
nungen  12,  2 

Begabung  für  Mathe- 
matik 13, 1 


f  §§ 
Raumsinn  der  Haut  .  .  10, 1 

Gehörssinn  10,5 

Farbensinn  (U.  E.)    .  .  10,6b 

Unterschätzung  von  Zeit- 
intervallen   10,7 

Schnelligkeit  der  Wahl- 
reaktion   11,  2c 

Schreiben  11,  3 

Handfertigkeit  .    ...  11,  a 

Phantasie  12,4 
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m 

Unterrichtsleistung  in 

Mathematik  13,  2a 

Unterrichtsleistung  in 
Rechnen   und  Arith- 
metik  13, 

Rechnen  eingekleideter 

Aufgaben   13,3 

Interesse  für  Mathematik  13,4 
Lösung  technischer  Auf- 
gaben  15 

Interesse  für  Technik    .  15 

Leistungen  im  Zeichnen  16 

Interesse  für  Zeichnen  .  16 

Interesse  für  Geschichte  18 


§§ 


Einzeltests   zur  Intelli- 
genzprüfung    ....  21 

Einzeleigenschaften  der 
Intelligenz  21 

Neigung   zu  politischer 
Betätigung  22,2 

Neigung  zu  praktischer 
Betätigung  22,5 


Schnelligkeit  des  elemen- 
taren Rechnens  .  •  •  13, 3 


Leistung  in  lebenden 
Fremdsprachen    ...  19 

Interesse  für  lebende 

Fremdsprachen    ...  19 

Leistung  in  der  Mutter- 
sprache  20,  1 

Leistung  in  Rechtschrei- 
bung  20,  1 

Allgemeine  geistige  Ent- 
wicklung (Lehrerurteil)  21 

Neigung  zu  intellektueller  22,  l 
Betätigung  

Neigung  zu  philanthro- 
pischer Betätigung     .  22,3 
Religiosität  22,  4 


Digitized  by  Google 


Kaintel  TTT 

m 

i 

§§ 

>  w 

Streben  nach  Macht  . 

•  22,7 

■  22,8 

Eitelkeit  

22,9 

•  22,  Ii 

22,  13 

Fleifs   

22,  14 

22,  15 

Unwahrhaftiekeit    .  . 

•  22,  16 

Wahrheitsliebe  .... 

22,  16 

Furchtsamkeit  .... 

22,  20 

Unbescheidenheit    .  . 

•  22,  21 

Bescheidenheit  .... 

22,  21 

22,  22 

Ernste  Stimmung  .  . 

.  22,23 

22,  23 

Witz  

22,23 

Bedächtigkeit  .... 

•  22,24 

Impulsivität   

22,  24 

Ablenkbarkelt  (Lehrer- 

» 

Konstanz  der  Aufmerk- 

urteil) ...... 

.  23 

samkeit  (Lehrerurteil) 

23,1 

§  26  Anhang. 

Vergleich  des   Geschlechtsverhältnisses  bei  verschie- 

schiedenen  Eigenschaften. 

Nachdem  wir  in  den  vorigen  Paragraphen  diejenigen  Ergebnisse 
über  das  Verhältnis  der  Geschlechter  zusammengestellt  haben,  die 
sich  auf  ein  und  dieselbe  psychische  Funktion  oder  Eigenschaft 
beziehen,  und  gesehen  haben,  inwiefern  bei  gewissen  Leistungen 
oder  Eigenschaften  eine  Überlegenheit  des  einen  Geschlechtes  über 
das  andere  feststellbar  war,  wollen  wir  nun  noch  anhangsweise 
untersuchen,  wie  sich  die  einzelnen  Leistungen  einiger  Haupt- 
gebiete bez.  des  Geschlechtsunterschiedes  zueinander  verhalten. 
Wenn  wir  z.  B.  vorher  gefunden  haben,  dafs  ein  Interesse  sowohl 
für  Mathematik  wie  für  Zeichnen  bei  m  häufiger  ist  als  bei  f,  so 
interessiert  es  wohl,  nun  weiter  zu  fragen,  ob  die  Überlegenheit  der 
m  über  die  f  hinsichtlich  des  Interesses  für  Mathematik  gröfser 
oder  kleiner  ist  als  die  Überlegenheit  hinsichtlich  des  Interesses 
für  Zeichnen ;  oder,  mit  anderen  Worten,  ob  diese  oder  jene  Eigen- 
schaft in  höherem  Grade  als  ein  Charakteristikum  des  betreffenden 
Geschlechts  zu  betrachten  ist. 

Eine .  derartige  Untersuchung  wird  uns  auch  noch  durch 
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folgende  Erwägung  nahegelegt:  Es  kann  leicht  sein,  dafs  die  Er- 
gebnisse mancher  Untersuchungen  durch  konstante,  aufserhalb  des 
Zieles  der  Untersuchung  gelegene  Einflüsse  in  bestimmter  Richtung 
gefälscht  sind,  die  einen  etwa  vorhandenen  Geschlechtsunterschied 
zum  Verschwinden  bringen  oder  gar  ihn  in  den  gegenteiligen  um- 
schlagen lassen.  Eine  Überlegenheit  der  Mädchen  in  den  Schul- 
leistungen könnte  z.  B.  durch  einen  grölseren  ,, Schulwillen"  (Fleifs, 
Aufmerksamkeit)  hervorgebracht  sein,  und  wir  dürften  daraus  nicht 
auf  eine  gröfsere  Begabung  der  Mädchen  für  die  betreffenden 
Unterrichtsfächer  schliefsen.  Umgekehrt  kann  bei  gewissen  Ex- 
perimenten eine  gröfsere  Schüchternheit  der  Mädchen  Besser- 
leistungen der  Knaben  zum  Erfolge  haben,  also  eine  gröfsere  In- 
telligenz oder  dergl.  der  Knaben  vortäuschen.  Eine  derartige 
konstante  „Fehlerquelle"  kann  z.  B.  auch  in  der  Person  des  Expe- 
rimentators oder  Lehrers  liegen,  sei  es,  dafs  er  die  männlichen  und 
weiblichen  Versuchspersonen  oder  Schüler  nicht  ganz  gleich  be- 
handelt1), sei  es,  dafs  —  infolge  seines  eigenen  Geschlechtes  — 
eine  ihm  selbst  unbewufste  „sexuelle"  Wirkung  von  ihm  ausgeht, 
welche  die  Angehörigen  des  einen  Geschlechtes  zu  höherem  Eifer 
anspornt,  die  des  anderen  „langweilt".  Aus  solchen  und  ähnlichen 
Gründen  mögen  sich  auch  zum  Teil  die  einander  widersprechenden 
Ergebnisse  verschiedener  Autoren  erklären. 

Derartige  konstante  Fehlerquellen  nun  können  wir  freilich  aus 
den  uns  vorliegenden  Ergebnissen  nicht  eliminieren.  Wenn  die  Schul- 
leistungen der  Mädchen  infolge  ihres  gröfseren  Schulwillens  bessere 
sind  als  die  der  Knaben,  so  wird  eben  bei  allen  SchulleistuDgen 
eine  Differenz  zu  ihren  Gunsten  entstehen,  die  wir  als  Tatsache 
hinnehmen  müssen ;  ein  etwa  vorhandenes  Do  oder  Du  wird  seinem 
absoluten  Betrage  nach  verkleinert,  ein  negatives  vergröfsert 
werden.  Wir  können  zwar  aus  einem  negativen  D  in  Sprachen 
nicht  ohne  weiteres  auf  eine  gröfsere  Sprachbegabung  der  Mädchen 
echlielsen,  wohl  aber  können  wir  daraus,  dafs  ein  D  bei  Sprachen 
kleiner  ist  als  ein  entsprechendes  D  bei  Mathematik,  entnehmen, 
dafs  die  Mädchen  in  Sprachen  den  Knaben  in  höherem  Grade 


x)  Aus  den  Unterrichtsleistungen  der  Stockholmer  Schulkinder  (7) 
soheint  hervorzugehen,  dafs  durch  den  gemeinsamen  Unterricht,  der  bis 
zum  10.  Lebensjahre  durch  Lehrerinnen  erteilt  wird,  die  Knaben  benach- 
teiligt werden.  Jedenfalls  treten  mit  dem  Moment  der  Geschlechtertrennung 
—  damit  beginnt  für  die  Knaben  der  Unterricht  durch  männliche  Lehrer 
— ■  deutliche  Besserleistung  der  Knaben  zutage. 
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überlegen  sind  als  in  Mathematik,  oder  dafs  die  Knaben  in  Mathe- 
matik den  Mädchen  mehr  überlegen  sind  als  in  Sprachen. 

In  dieser  Weise  haben  wir  nun  die  D,  die  innerhalb  einer 
Reihe  von  Versuchen  u.  dgl.  an  denselben  Versuchspersonen  (Schul- 
kindern usw.)  gewonnen  wurden,  paarweise  miteinander  verglichen 
und  jedesmal  gefragt,  ob  die  relative  Überlegenheit  der  m  oder 
der  f  bei  dem  Ergebnis  A  gröfser  ist  als  bei  dem  Ergebnis  B. 

Wenn  im  folgenden  gesagt  wird,  dafs  die  m  den  f  in  einer 
Leistung  A  relativ  stärker  überlegen  sind  als  in  einer  Leistung  B, 
so  bedeutet  dies,  dafs  sich  bei  einer  Klassifikation  nach  A  sowohl 
im  obersten  Leistungsviertel  mehr  m,  wie  auch,  dafs  sich  im  unter- 
sten Leistungsviertel  weniger  m  finden  als  bei  einer  Klassifikation 
nach  B,  —  oder  dafs  für  die  m  die  höheren  Stärkegrade  der  Eigen- 
schaft A  charakteristischer  sind  als  die  der  Eigenschaft  B,  und  dafs 
umgekehrt  für  die  f  die  niedrigeren  Stärkegrade  der  Eigenschaft  B 
charakteristischer  sind  als  die  der  Eigenschaft  A. 

Wir  haben  nämlich  die  Stärkeverhältnisse  im  obersten  (Do) 
und  im  untersten  (Du)  Leistungsviertel  getrennt  behandelt  und 
hier  nur  solche  Ergebnisse  berücksichtigt,  die  in  sich  genügend 
übereinstimmen,  d.  h.  also  z.  B.  nur  solche,  bei  denen  zugleich 
Do  A  >  Do  B  und  Du  A  >  Du  B.  Ferner  wurden  in  die  Tabellen 
(s.  Teil  IE  D  S.  85 ff.)  nur  solche  Ergebnisse  aufgenommen,  die  auch 
bei  verschiedenen  Personengruppen  die  gleichen  waren.  Nicht  be- 
rücksichtigt blieben  also  von  vornherein  solche  Resultate,  die  sich 
aus  der  Untersuchung  nur  einer  Personengruppe  ergaben. 

Aufserdem  beschränkten  wir  uns  auf  einige  wichtigere  Gebiete, 
wie  „Schulleistungen",  „Interesserichtungen"  usw.,  während  z.  B. 
bei  den  umfassenderen  Eigenschaftslisten  von  Heymans  (8)  und 
Heymans-Wiersma  (48)  die  paarweise  Vergleichung  nicht  durch- 
geführt wurde. 


Wir  begnügen  uns  hier  damit,  einige  Ergebnisse  dieser  paar- 
weisen Vergleichung  zu  besprechen ;  im  übrigen  verweisen  wir  auf 
die  in  Teü  HD  S.  85 ff.  mitgeteilten  Tabellen. 

Wir  haben  in  §  13,  1  gefunden,  dafs  eine  Begabung  für  Mathe- 
matik deutlich  häufiger  bei  m  als  bei  f  feststellbar  ist.  Wir  können 
der  Liste  der  Begabungen  hier  nun  noch  einige  hinzufügen  und 
zunächst  der  Mathematik  die  Begabung  für  Anekdotenerzählen  an- 
.  fügen  und  ihnen  die  Begabungen  für  Sprachen  und  Musik,  in 
geringerem  Grade  auch  für  Schauspielkunst  und  für  das  Erzählen 
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selbsterfundener  Geschichten,  bei  denen  die  f  relativ  überlegen 
sind,  gegenüberstellen.  Die  m  sind  im  Zeichnen  relativ  überlegener 
als  in  den  anderen  verglichenen  Begabungsgebieten  mit  Ausnahme 
des  Anekdotenerzählens.  Die  relative  Überlegenheit  der  m  für 
Schrif tstellerei  bleibt  zurück  hinter  der  für  Mathematik,  Anekdoten- 
erzahlen und  Zeichnen,  übertrifft  aber  die  für  Musik  und  Sprachen. 

Diese  Reihenfolge  der  Gebiete  nach  der  relativen  Überlegen- 
heit der  m  —  Mathematik,  Zeichnen,  Aufsatz,  Sprachen,  Musik  — 
findet  sich  auch  bei  einem  Vergleich  der  Schulunterrichts-  und 
Examensfächer  bestätigt.  Zwischen  die  Fächer,  in  denen  wir 
schon  in  den  vorigen  Paragraphen  eine  Überlegenheit  der  m  fest- 
stellten —  Mathematik  (§  13,  2a),  Zeichnen  (§  16),  Rechnen  (§  13, 
2b)  —  und  diejenigen,  in  denen  die  f  überlegen  sind  —  Singen 
(§  10,  5),  Rechtschreibung  (§  20,  1),  Handfertigkeit  (§  11,  5),  Auf- 
merksamkeit (§  23,  l)  und  Fleifs  (§  22,  14),  Betragen  (§  22,  21), 
Schreiben  (§11,  3),  Fremdsprachen  (§  19),  Muttersprache  (§  20, 1)  — 
schieben  sich  nun  einige  weitere  ein,  füi  die  wir  vorher  zu  ein- 
deutigen Resultaten  nicht  gelangt  waren:  Geographie  und  Ge- 
schichte zwischen  Zeichnen  und  Rechnen,  —  Aufsatz,  anorganische 
Naturwissenschaften  (Science)  und  Lesen  zwischen  Rechnen  und 
Sprachen,  —  Religion  zwischen  Fleifs  und  Handarbeit,  —  Gram- 
matik und  Biologie  zwischen  Rechtschreibung  und  Singen. 

Es  wäre  nun  vielleicht  zu  erwarten,  dafs  wir  für  das  Interesse 
an  den  Wissensgebieten  eine  ähnliche  Reihenfolge  finden. 
Wenn  wir  diese  Erwartung  bei  einem  oberflächlichen  Vergleich 
der  entsprechenden  Tabellen  zunächst  nicht  bestätigt  finden,  so 
darf  uns  dies  nicht  irritieren;  denn  auf  Grund  der  literarisch  vor- 
liegenden Daten  mufsten  wir  hier  teilweise  Gebiete  zusammen- 
fassen, die  in  der  Reihenfolge  der  Fächer  nach  Leistungen  weit 
entfernte  Orte  einnehmen.  So  werden  unter  „Geisteswissen- 
schaften" Fächer  wie  Geschichte  und  Literatur,  unter  „Mathe- 
matik und  Naturwissenschaften"  Gebiete  wie  Mathematik  und 
Biologie  zusammengefafst,  von  denen  jeweilig  das  eine  durch  relativ 
stärkste  Überlegenheit  der  m,  das  andere  durch  relativ  stärkste 
Überlegenheit  der  f  ausgezeichnet  ist.  Wir  sehen  daher  einmal 
von  diesen  mehrdeutigen  Fächern  ab  —  deren  Bezeichnungen  sich 
auch  in  den  beiden  zu  vergleichenden  Tabellen,  sofern  sie  über- 
haupt in  beiden  vorkommen,  nicht  scharf  decken  —  und  beschränken 
uns  darauf,  diejenigen  paarweisen  Vergleiche  zwischen  den  Fächern 
Zeichnen,  Geographie,  Geschichte,  Lesen,  Muttersprache,  Schreiben 
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Religion,  Handfertigkeit,  Sprachlehre,  Gesang,  die  sich  in  der 
Tabelle  des  Interessengebietes  finden,  auch  in  der  Tabelle  der 
Leistungen  aufzusuchen;  wir  finden  dann  in  sämtlichen  4  Fällen, 
in  denen  in  beiden  Tabellen  dieselben  Fächerpaare  verglichen 
sind,  dasselbe  Verhältnis ;  dazu  kommen  7  Fälle,  in  denen  das  Ver- 
gleichspaar in  der  Leistungstabelle  zwar  fehlt,  aber  durch-  Inter- 
polation als  wahrscheinlich  dem  der  Interessentabelle  gleich  be- 
stimmt werden  kann;  nur  in  2  Fällen  (Zeichnen-Handfertigkeit 
und  Religion-Gesang)  führt  eine  derartige  Interpolation  zu  dem 
entgegengesetzten  Resultat.  Zusammenfassend  können  wir  also 
wohl  sagen,  dafs  je  besser  die  relative  Leistung  eines  Geschlechtes 
in  einem  Unterrichtsfache  ist,  desto  gröfser  auch  die  relative  Über- 
legenheit seines  Interesses  für  dieses  Fach.  Ob  das  höhere  Interesse 
die  bessere  Leistung,  oder  ob  die  gröfsere  Begabung  das  höhere 
Interesse  verursacht  —  das  zu  untersuchen  ist  hier  nicht  der  Ort. 


Bei  den  Zeichnungen  verdient  besondere  Beachtung,  dafs  die 
Überlegenheit  der  Knaben  am  stärksten  bei  der  Darstellung  eines 
Trambahn wagens  ist.  Wenn  wir  auch  hier  einen  Zusammenhang 
zwischen  Begabung  und  Interesse  vermuten,  so  deutet  dieses 
Resultat  auf  das  in  §  15  behandelte  stärkere  Interesse  für  Technik. 
Diese  Vermutung  wird  bestärkt,  wenn  wir  sehen,  dafs  auch  inner- 
halb der  Trambahnwagenzeichnungen  die  Überlegenheit  der  Knaben 
sich  besonders  stark  bei  gewissen  technischen  Details  zeigt,  die 
zwar  für  die  Konstruktion  und  Funktion  des  Wagens  wesentlich 
sind,  aber  schon  ausserhalb  des  eigentlichen  Wagens  liegen:  die 
Leitungsstange,  die  Leine  zur  Leitungsstange,  de  *  Leitungsdraht, 
die  Kuppel  Vorrichtung,  die  Geleise.  Umgekehrt  ist  die  relative 
Überlegenheit  der  Mädchen  charakteristischerweise  am  stärksten 
bei  der  Darstellung  dei  Fahrgäste ;  sie  interessieren  sich  auch  hier 
mehr  für  Persönliches  als  für  Sachliches.  Ferner  zeigen  sie  hier 
ein  relativ  stärkeres  Interesse  für  Zahl  und  Ordnung :  In  der  Dar- 
stellung der  Zahl  der  Räder  und  Fenster  sind  sie  gleichfalls  relativ 
überlegen. 

Auch  bei  den  Einzelheiten  einer  Menschendarstellung  finden 
wir  die  relative  Überlegenheit  der  Mädchen  am  gröfsten  für  die 
Zahl  der  Finger  und  der  Arme.  Übeihaupt  können  wir  sagen, 
dafs  die  Mädchen  sich  relativ  am  meisten  bei  solchen  Einzelheiten 
auszeichnen,  die  für  die  Güte  der  Zeichnung  unwesentlich  sind; 
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denn  es  ist  natürlich  durchaus  kein  Kriterium  einer  guten  Zeich- 
nung, dafs  beide  Arme  oder  gar,  dafs  alle  zehn  Finger  deutlich 
sichtbar  sind.  Ebensowenig  brauchen  die  Zähne,  Nabel  und  Ge- 
schlechtsteile dargestellt  zu  sein.  So  sind  also  die  Mädchen- 
zeichnungen in  relativ  viel  höherem  Grade  als  die  Knabenzeich- 
nungen Darstellungen  dessen,  was  das  Kind  vom  Menschen  weifs, 
als  dessen,  was  man  vom  Menschen  sieht;  sie  gehören  also,  was 
unsere  sonstigen  Ergebnisse  über  die  zeichnerische  Begabung  be- 
stätigt (vgl.  §  16)  einem  primitiveren  Stadium  als  die  Knaben- 
zeichnungen an. 

Bei  den  Einzelheiten  der  Schlaraffenlandzeichnungen  ist  viel- 
leicht dies  anzumerken,  dafs  das  Interesse  der  Mädchen  für  „Schlaf- 
rocktragen" —  also  ein  Kleidungsmerkmal  —  merklich  relativ 
höher  ist,  als  für  die  anderen  verglichenen  Einzelheiten.  —  Gleiches 
gilt  für  den  „Kuchenberg". 


Unter  den  Lieblingsbeschäftigungen  notieren  wir  —  ab- 
gesehen von  der  Vorliebe  der  m  für  Basteln,  Bauen  und  Sport  — , 
dafs  die  f  Glücksspiele  vor  Verstandesspielen  bevorzugen.  Bei  den 
Lieblingsspielen  begnügen  wir  uns  damit,  auf  das  gegensätz- 
liche Verhalten  einiger  charakteristischer  Spiele  hinzuweisen.  Der 
Knabe  bevorzugt  die  wilderen  Basenballspiele,  das  Mädchen  das 
sanftere  gewöhnliche  Ballspiel.  Die  meisten  der  übrigen  Gegen- 
sätzlichkeiten lassen  sich  dem  Satze  unterordnen:  „Des  Mannes 

—  auch  schon  des  Knaben  —  Haus  ist  die  Welt ;  die  Welt  der  Frau 

—  und  des  Mädchens  —  ist  das  Haus".  Der  Knabe  spielt  „öffent- 
liches Leben",  das  Mädchen  bevorzugt  „Vater-Mutter-Kind",  und 
ahmt  Eltern  berufe  (z.  B.  Verkaufen)  nach.  Auch  der  extreme 
Gegensatz  Soldatenspiel  —  Puppenspiel  ordnet  sich  diesem  Ge- 
sichtspunkt unter. 

Diese  Gegensätzlichkeit  der  Interessensphären  bekundet  sich 
ferner  auch  in  der  Wahl  derjenigen  Person,  der  die  Kinder  am 
liebsten  gleichen  möchten:  Die  Knaben  nennen  häufig  einen 
Herrscher,  eine  aus  der  Geschichte  bekannte  Persönlichkeit  oder 
eine  Person  des  öffentlichen  Lebens;  die  Mädchen  bevorzugen 
dagegen  eine  Person  ihres  Bekannten-  und  Verwandtenkreises, 
besonders  die  Mutter.  Daneben  zeigt  sich  allerdings  auch  eine 
Vorliebe  für  biblische  Personen  und  für  Personen  der  Dichtung  und 
Sage,  sowie  endlich  für  Schriftsteller  und  Künstler. 
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Dem  entspricht  selbstverständlich  auch  das  Verhältnis  der 
Eigenschaften,  welche  die  Kinder  am  liebsten  besitzen  oder 
betätigen  möchten:  Die  Knaben  wollen  Macht  ausüben,  wollen 
sich  militärisch,  politisch,  sozial  betätigen;  die  Mädchen  dagegen 
ziehen  es  vor  „gut"  zu  sein  und  ihre  „Nächsten  zu  lieben",  sie 
wollen  bestimmte  Eigenschaften  religiöser  Art,  der  äulseren  Er- 
scheinung, der  Intelligenz  usw.  besitzen. 


Bei  einem  Vergleich  der  Experimentalleistungen  würde  uns 
besonders  die  Frage  interessieren,  ob  vielleicht  der  Grad  der  Über- 
legenheit eines  Geschlechtes  in  irgendwelchem  Zusammenhang 
mit  dem  Grade  der  Schwierigkeit  der  Aufgabe  steht.  Diese  Ver- 
mutung wird  uns  nahegelegt  besonders  durch  ein  Ergebnis  Thomp- 
sons (105);  bei  ihren  Versuchen  über  Bewegungssicherheit  war  die 
Überlegenheit  der  Männer,  wenn  die  linke  Hand  zu  arbeiten  hatte, 
gröfser,  als  bei  dem  rechtshändigen  Versuch,  und  der  linkshändige 
Versuch  ist  auch,  nach  den  Ergebnissen  zu  urteilen,  der  schwerere. 
Ebenso  waren  bei  Seashore  (91)  die  Schätzungen  gröfserer  Zeit- 
strecken schwieriger  (wenigstens  für  die  Frauen;  für  die  Männer 
waren  alle  Schätzungen  etwa  gleich  schwierig);  auch  hier  ist  die 
Telative  Überlegenheit  der  Männer  bei  den  schwierigeren  Auf- 
gaben gröfser.  —  Ein  gröfseres  Material  zur  Untersuchung  dieser 
Frage  liegt  uns  in  den  Bechenexperimenten  Voigts  (107)  vor,  die 
aber  kein  einheitliches  Ergebnis  zeigen;  von  denjenigen  Aufgaben, 
bei  denen  durchgängig  die  Überlegenheit  der  Mädchen  gröfser  ist 
als  bei  der  mit  ihr  verglichenen  anderen  eines  Aufgabenpaares,  ist 
in  etwa  gleich  vielen  Fällen  die  erste  die  schwierigere  wie  die 
zweite,  soweit  sich  dies  aus  der  Zahl  der  überhaupt  gelieferten 
richtigen  Lösungen  ersehen  läfst.  Wir  können  also  nur  zur  weiteren 
Untersuchung  dieser  Frage  anregen. 
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Kapitel  IV. 

"Vergleich  des  GeschlechtsverMltnisses  in  verschiedenen 

Altersstufen. 

(1,  2,  3,  4,  5,  7,  8,  9,  10,  13,  15,  16,  19,  24,  25,  26,  31,  37,  39,  40,  45, 
48,  49,  54,  60,  61,  63,  65,  66,  67,  70,  73,  75,  77,  81,  82,  84,  87,  92,  93, 

100,  101,  106,  107,  109,  110.) 

§  27. 

Vorbemerkung. 

Die  meisten  der  in  Kapiel  II  angeführten  Untersuchungen  be- 
gnügen sich  nicht  mit  der  Feststellung  eines  Geschlechtsunter- 
schiedes in  einer  Altersstufe,  sondern  sehr  häufig  wird  mit  der- 
selben Fragestellung  an  Personen  beider  Geschlechter  und  ver- 
schiedener Altersstufen  experimentiert.  Wir  sind  dadurch  in  die 
Lage  versetzt,  untersuchen  zu  können: 

1.  Ob  der  einmal  gefundene  Geschlechtsunterschied  auch  in 
einer  höheren  Altersstufe  der  Richtung  nach  der  gleiche  bleibt, 
oder  wie  häufig  ein  in  einer  niederen  Altersstufe  festgestellter 
Unterschied  zugunsten  der  Knaben  später  in  einen  zugunsten 
der  f  umschlägt  und  umgekehrt. 

2.  Ob  der  in  einer  niederen  Altersstufe  gefundene  Geschlechts- 
unterschied —  vorausgesetzt,  dafs  er  seine  Richtung  beibehält  — 
sich  mit  wachsendem  Alter  gewöhnlich  vergrößert  oder  verringert. 

3.  Ob  bei  denjenigen  Eigenschaften,  die  Werturteile  in  sich 
•enthalten,  bei  denen  also  von  der  „Überlegenheit"  oder  der 
„Be8ser"leistung  des  einen  Geschlechtes  im  engeren  Sinne  die 
Rede  sein  kann,  diese  Überlegenheit  sich  mit  wachsendem  Alter 
vergröfsert  oder  verkleinert. 

§  28. 

Richtungsänderungen  des  Geschlechtsunterschiedes1). 

Unter  den  4688  Paaren  von  Altersstufen,  bei  denen  mit  gleich- 
bleibender Fragestellung  und  Untersuchungsmethode  ein  Ge- 
schlechtsunterschied gefunden  wurde,  befinden  sich  618  (13%) 
Alterspaare,  bei  denen  die  Richtung  des  Geschlechtsunterschiedes 

 — •  ■   »  . 
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sich  ändert,  d.h.  also :  Wenn  hinsichtlich  einer  bestimmten  Funktion 
in  der  niederen  zweier  Altersstufen  das  eine  Geschlecht  eine  Über- 
legenheit (die  hier  nicht  notwendig  eine  Besserleistung  zu  sein 
braucht)  zeigt,  so  ist  in  der  weitaus  überwiegenden  Mehrzahl  der 
Fälle  (87  %)  dasselbe  Geschlecht  auch  in  der  höheren  Altersstufe 
das  überlegene. 

Die  Richtungsänderungen  verteilen  sich  über  die  Altersstufen 
von  3  bis  17  Jahren  derart,  dafs,  je  weiter  entfernt  die  beiden  mit- 
einander verglichenen  Altersstufen  sind,  desto  häufiger  auch 
Richtungsänderungen  auftreten.  Beträgt  die  Differenz  der  ver- 
glichenen Altersstufen  1  bis  2  Jahre,  so  finden  wir  nur  9%  Rich- 
tungsänderungen, beträgt  die  Differenz  3  bis  4  Jahre,  so  ist  die 
Zahl  der  Richtungsänderungen  14%,  und  diese  letzteren  wachsen 
bis  auf  21%,  wenn  die  verglichenen  Altersstufen  um  mehr  als 
4  Jahre  differieren. 

Die  geringe  Zahl  der  Richtungsänderungen  überhaupt  —  und 
ihre  Abhängigkeit  von  der  Differenz  der  Altersstufen  —  darf  als 
ein  Beweis  für  die  allgemeine  Zuverlässigkeit  der  Einzelbestim. 
mungen  betrachtet  werden ;  die  relative  Seltenheit  der  Richtungs- 
änderungen gibt  uns  das  Recht,  von  Geschlechtsunterschieden  i.  a., 
ohne  Rücksicht  auf  die  eben  untersuchte  Altersstufe,  zu  sprechen. 

§  29. 

Die   Gröfse   des    Geschlechtsunterschiedes    in  seiner 

Abhängigkeit  vom  Alter1). 

Unter  den  4688  Paaren  von  Altersstufen  finden  wir  ferner: 
2162  (46%)  Fälle,  in  denen  der  Geschlechtsunterschied  mit 
wachsendem  Alter  zunimmt; 

1563  (33%)  Fälle,  in  denen  der  Geschlechtsunterschied  ab- 
nimmt; 

345  (7%)  Fälle,  in  denen  der  Gesohlechtsunterschied  gleich 
bleibt. 

Wenn  wir  die  Gleichheitsfälle  aufser  Betracht  lassen,  so 
haben  wir  unter  3725  Änderungsfällen  58%  Zunahmen  und  42% 
Abnahmen  des  Geschlechtsunterschiedes  mit  wachsendem  Alter. 
Die  Differenz  ist  im  Hinblick  auf  die  grofse  absolute  Zahl  der  Ver- 

*)  Vgl.  Teü  II  E,  S.  97ii. 
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gleichsfälle  grofs  genug,  dafs  wir  allgemein  von  einer  Tendenz  der 
Geschlechtsunterschiede,  mit  wachsendem  Alter  zuzunehmen, 
sprechen  dürfen. 

Auch  wenn  wir  nun  die  einzelnen  miteinander  verglichenen 
Alterspaare  näher  betrachten,  finden  wir  fast  überall  da,  wo  die 
Zahl  der  Vergleichsfälle  hinreichend  grofs  ist,  ein  Zunehmen  des 
Geschlechtsunterschiedes  von  der  niederen  zur  höheren  Alters- 
stufe hin.  Eine  Ausnahme  bildet  nur  die  Altersstufe  von  4  Jahren, 
bei  der  sich  in  der  Mehrzahl  gröfsere  Geschlechtsunterschiede  zeigen 
als  in  den  verglichenen  Altersstufen  von  8,  9  und  10  Jahren.  Von 
da  ab  aber  bis  zum  Alter  von  19  Jahren  finden  wir  nur  Vergröfse- 
rungen  des  Geschlechtsunterschiedes. 

Vielleicht  ist  dies  so  zu  interpretieren,  dafs  ein  von  Natur  vor- 
handener oder  in  der  frühen  Kindheit  anerzogener  Geschlechts- 
unterschied zunächst  durch  den  nivellierenden  Einflufs  der  Schule 
vermindert  wird,  dafs  aber  dann  die  Gesohlechtsunterschiede, 
nachdem  diese  Hemmung  überwunden  ist,  sich  wieder  lebhaft 
entwickeln. 

Es  fragt  sich  nun,  ob  die  immerhin  doch  beträchtliche  Zahl 
der  Abnahmen  des  Geschlechtsunterschiedes  vielleicht  anderen 
psychischen  Funktionen  zuzurechnen  sei,  d.  h.  ob  die  psychischen 
Eigenschaften  sich  in  eine  (gröfsere)  Zahl  solcher  differenzieren, 
bei  denen  der  Geschlechtsunterschied  mit  wachsendem  Alter  zu- 
nimmt, und  in  eine  (kleinere)  Zahl  solcher,  bei  denen  er  mit  wachsen- 
dem Alter  abnimmt.  Es  liegt  ja  in  der  Tat  nahe,  dies  anzunehmen ; 
denn  wenn  die  Knaben  und  die  Mädchen  sich  z.  B.  in  ihren  Spiel- 
interessen (Soldaten  —  Puppe)  sehr  wesentlich  unterscheiden,  so 
wird  dieser  Geschlechtsunterschied  im  Alter  von  20  Jahren  wohl 
ziemlich  verschwunden  sein ;  wenn  andererseits  Männer  und  Frauen 
in  ihrem  politischen  oder  wissenschaftlichen  Interesse  stark  diffe- 
rieren, so  liegt  es  in  der  Natur  der  Sache,  dafs  dieser  Geschlechts- 
unterschied sich  erst  mit  wachsendem  Alter  entwickeln  kann.  — 
Allerdings  ist  es  mir  nicht  gelungen,  unser  Material  nach  psycho- 
logischen Gesichtspunkten  so  zu  gruppieren,  dafs  die  Zu-  oder 
Abnahme  des  Geschlechtsunterschiedes  sich  als  charakteristisch 
für  gröfsere  Gruppen  bestimmter  psychischer  Funktionen  ergibt; 
aber  es  ist  wohl  möglich,  dafs  andere  bei  einer  Untersuchung  unseres 
Materials  oder  neu  zu  beschaffender  Materialien  mit  derartigen 
Versuchen  mehr  Erfolg  haben.  —  Übrigens  wurde  in  Kapitel  III 
bei  der  Besprechung  der  einzelnen  Funktionen  jedesmal  auf  die 
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Abhängigkeit  der  betreffenden  Geschlechtsunterschiede  vom  Alter 
hingewiesen,  soweit  die  vorliegenden  Ergebnisse  einen  solchen 
Schlufs  gestatten. 

§  30. 

Die   Besserleistung   eines   Geschlechts  in  seiner  Ab- 
hängigkeit vom  Alter1). 

Während  wir  in  den  beiden  vorigen  Paragraphen  alle  Ergebnisse 
unseres  Materials  herangezogen  haben,  so  weit  sie  an  wenigstens 
zwei  Altersstufen  in  gleicher  Weise  erzielt  wurden,  beschränken 
wir  uns  hier  auf  solche  Besultate  (Schul-,  Testleistungen  u.  dgl.), 
bei  denen  im  engeren  Sinne  von  der  Überlegenheit  eines  Ge- 
schlechtes die  Rede  sein  kann.  Für  derartige  „Wertungs "-Ergeb- 
nisse liegt  uns  der  Vergleich  von  3180  Alterspaaren  vor.  Wir  finden, 
dafs 

in  1708  (54%)  der  Fälle  die  Leistung  der  m, 
in  1240  (39%)  der  Fälle  die  Leistung  der  f  eine  relative  Besse- 
rung (d.  h.  im  Verhältnis  zu  der  Leistung  des  anderen  Geschlechts) 
aufweist ; 

in  232  (7%)  der  Fälle  bleibt  das  Geschlechtsverhältnis  das 
gleiche. 

Wenn  wir  wiederum  die  Gleichheitsfälle  vernachlässigen, 
so  stehen  unter  den  2948  Änderungsfällen  58%  einer  relativen 
Besserung  der  männlichen  Personen  42%  einer  relativen  Besserung 
der  weiblichen  Personen  gegenüber.  (In  58%  der  Fälle  wird  also 
entweder  eine  Überlegenheit  der  Mädchen  mit  wachsendem  Alter 
kleiner  oder  eine  Überlegenheit  der  Knaben  mit  wachsendem  Alter 
gröfser;  in  den  übrigen  42%  der  Fälle  verhält  es  sich  umgekehrt.) 

Dieser  Altersfortschritt  ist  jedoch  durchaus  kein  so  stetiger 
wie  der  des  Geschlechtsunterschiedes,  den  wir  im  vorigen  Para- 
graphen gefunden  haben:  Wir  finden  vielmehr,  abgesehen  von 
kleineren  Schwankungen  eine  relative  Besserung  der  Knaben- 
leistungen beschränkt  auf  die  Altersstufen  von' 3%  bis  12  Jahren, 
von  12  bis  19  Jahren  jedoch  eine  relative  Besserung  der  Mädchen- 
leistungen. Im  Zusammenhang  mit  dem  in  einem  späteren  Para- 
graphen zu  erörternden  Resultat,  dafs  bei  diesen  Wertungsergeb- 
nissen die  Knabenleistungen  im  allgemeinen  bessere  sind  als  die 


i)  Vgl.  Teil  II,  F  S.  99ff. 
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Mädchenleistungen,  —  und  in  Übereinstimmung  mit  den  Be- 
funden anderer  Autoren  können  wir  dieses  Resultat  vielleicht 
folgendermaßen  interpretieren:  Die  Kurve  der  Knabenleistungen 
verläuft  i.  a.  oberhalb  der  Mädchenleistungen,  und  zwar  steigt  sie 
zuerst  steil  an,  um  dann  flacher  zu  werden;  sie  bildet  also  einen 
nach  unten  offenen  Bogen.  Der  Verlauf  der  Mädchenkurve  ist 
umgekehrt;  sie  verläuft  unterhalb  der  Knabenkurve,  erst  flach, 
dann  steil  und  bildet  somit  einen  nach  oben  offenen  Bogen.  So 
liegen  die  Anfangs-  und  die  Endpunkte  der  Kurve  (bei  4  und 
19  Jahren)  nahe  beieinander;  etwa  bei  der  Abszisse  12  Jahre  sind 
die  Kurven  —  die  Scheitelpunkte  des  nach  unten  und  des  nach 
oben  offenen  Bogens  —  am  weitesten  voneinander  entfernt  (vgl. 
die  graphische  Darstellung  in  Teü  II  F  S.  101). 

Ist  diese  Darstellung  des  Entwicklungsganges  der  beiden 
Geschlechter  annähernd  richtig,  so  könnte  sie  besagen,  dafs  die 
Präpubertätszeit  bei  den  Knaben  eine  Beschleunigung,  bei  den 
Mädchen  eine  Hemmung  der  Entwicklung  mit  sich  bringt,  während 
umgekehrt  die  Pubertät  selber  die  Entwicklung  der  Knaben  hemmt, 
die  der  Mädchen  beschleunigt.  (Dabei  sind  natürlich  die  Ausdrücke 
„Beschleunigung"  und  „Hemmung"  immer  nur  relativ  zu  dem 
Entwicklungstempo  des  anderen  Geschlechts  zu  verstehen,  da  wir 
ja  einen  absoluten  Mafsstab  für  das  Entwicklungstempo  nicht 
besitzen.) 

§  31.  Anhang. 

Das  Verhalten  des  Geschlechtsunterschiedes  im  Ver- 
laufe eines  Schuljahres1). 
(2,  3,  4,  85.) 

Der  in  einer  Schule  oder  Klasse  einmal  vorhandene  Ge- 
schlechtsunterschied, der  in  manchen  Fächern  als  Besserleistung 
der  Mädchen,  in  anderen  als  Besserleistung  der  Knaben  zum  Aus- 
druck kommt,  darf  natürlich  nicht  als  eine  feststehende  Gröfse 
betrachtet  werden.  Wir  müssen  vielmehr  annehmen,  dafs  er  — 
auch  abgesehen  von  den  durch  das  wachsende  Alter  bedingten 
Schwankungen,  die  wir  wohl,  wenn  wir  nur  ein  Schuljahr  in  Be- 
tracht ziehen,  vernachlässigen  dürfen  — ,  im  Laufe  des  Schuljahres 
gewissen  Schwankungen  unterliegt.  Es  fragt  sich  nur,  ob  wir  diese 
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Schwankungen  in  eine  gesetzmäfsige  Beziehung  bringen  können, 
vielleicht  zur  Aufsentemperatur  oder  der  Jahreszeit,  oder  ob  sich 
vielleicht  das  eine  oder  das  andere  Geschlecht  den  in  jeder  neuen 
Klasse  auftretenden  Neuanforderungen  des  Pensums  schneller 
adaptiert  u.  dgl. 

Derartige  Untersuchungen  können  wir  nur  dann  anstellen, 
wenn  an  demselben  Schülermaterial  über  eine  längere  Zeitspanne 
hin  gleichartige  Erhebungen  vorgenommen  worden  sind.  Uns 
liegen  von  derartigen  Ergebnissen  hauptsächlich  die  Schuytens 
und  die  14tägigen  Schulzensuren  der  Bristol  Holt  Secondary 
School  vor. 

Wenn  wir  zunächst  an  dem  letzteren  Material  untersuchen, 
ob  sich  im  Laufe  des  Schuljahres  von  früheren  zu  späteren  Zeugnis- 
terminen  hin  die  Geschlechtsunterschiede  in  gesetzmäßiger  Weise 
verschieben,  ob  also  etwa  vielleicht  zu  Beginn  des  Schuljahres 
der  Vorsprung  der  Mädchen  gröfser  (bzw.  die  Rückständigkeit  der 
Knaben  kleiner)  ist  als  am  Ende  —  was  darauf  schliefsen  liefse, 
dafs  die  Knaben  längere  Zeit  dazu  brauchen,  um  sich  an  den  neuen 
Lehrstoff  zu  adaptieren  —  oder  ob  es  sich  vielleicht  umgekehrt 
verhält,  so  müssen  wir  gestehen,  dafs  unser  Material  hierauf  eine 
eindeutige  Antwort  nicht  zuläfst.  Unter  den  275  Paaren  von 
Zensuren,  die  in  derselben  Klasse  während  eines  Schuljahres  in 
demselben  Fache  erteilt  wurden,  finden  wir 

42  Fälle,  in  denen  der  Geschlechtsunterschied  gleichblieb, 

118  Fälle,  in  denen  er  sich  zugunsten  der  Knaben  vergröfserte 
bzw.  zuungunsten  der  Mädchen  verkleinerte,  und 

115  Fälle,  in  denen  er  sich  zugunsten  der  Mädchen  vergröfserte 
bzw.  zuungunsten  der  Knaben  verkleinerte. 

Es  bleibt  aber  nicht  bei  diesem  negativen  Resultat,  wenn  man 
die  einzelnen  Zeugnistermine  gesondert  ins  Auge  f afst :  Wir  finden 
gewisse  Zeugnistermine,  zu  denen  hin  die  Knabenleistungen  sich 
meist  relativ  verbessern,  von  denen  weg  aber  wiederum  die  Mädchen- 
leistungen relativ  besser  werden,  und  andere,  bei  denen  umgekehrt 
in  entsprechender  Weise  Maxima  der  Mädchenleistungen  zu  kon- 
statieren sind.  Berücksichtigen  wir  nun  ferner  die  Trimester- 
einteilung des  englischen  Schuljahres,  so  finden  wir  die  Maxima 
der  Knabenleistungen  immer  am  Ende  eines  Trimesters,  die  Maxima 
der  Mädchenleistungen  in  zweien  der  drei  Trimester  am  Beginne 
desselben.  Die  Schwankungen  sind  zwar  nicht  sehr  grofs,  aber  doch 
beträchtlich  genug,  dafs  wir  sie  als  gesetzmäfsig  betrachten  dürfen. 
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Wir  finden  hierin  ein  weiteres  Argument  für  unsere  Vermutung, 
dafs  die  allgemeine  Besserleistung  der  Mädchen  im  Schulunterricht 
nicht  so  sehr  eine  Folge  ihrer  besseren  Begabung  wie  ein  Produkt 
ihres  stetigeren  Fleifses  ist.  Denn  aller  Wahrscheinlichkeit  nach 
sind  ja  doch  die  jeweilig  letzten  Zensuren  eines  Trimesters  durch 
besondere  Wichtigkeit  ausgezeichnet;  infolgedessen  wird,  je  mehr 
das  Trimester  sich  seinem  Ende  nähert,  desto  mehr  auch  infolge 
ihres  grofsen  Ehrgeizes  (vgl.  §  22,  8)  der  Fleifs  der  Knaben  ein- 
setzen; dies  wiederum  hat  zur  Folge,  dals  der  Vorsprung  der 
Mädchen  verringert  wird.  Dann  kommen  die  Ferien,  in  denen  die 
Xnaben  alle  Schulsorgen  vergessen,  während  die  fleifsigen  Mädchen 
sicher  nicht  ganz  so  sehr  alle  Schulangelegenheiten  vernachlässigen ; 
wenn  nun  die  Schule  wieder  beginnt,  sind  also  die  Knaben  wieder 
zurückgeblieben.  So  können  wir  vielleicht  den  Verlauf  der  in 
Teil  II  GS.  104  berechneten  und  abgebildeten  Kurve  interpretieren. 

Vielleicht  liegt  in  unserer  Kurve  auch  ein  Hinweis  auf  eine 
gewisse  Abhängigkeit  des  Geschlechtsunterschiedes  von  der  Jahres- 
zeit: im  Frühjahrstrimester  sind  die  Leistungen  der  Knaben, 
l>ezogen  auf  die  der  Mädchen,  bessere  als  im  Sommertrimester. 
Wir  legen  diesem  Resultate  nur  deshalb  eine  besondere  Bedeutung 
nei,  weil  sich  auch  aus  den  Aufmerksamkeitsuntersuchungen 
Schuytens  (vgl.  §  23)  zu  ergeben  scheint,  dafs  die  Mädchen  im 
Präpubertätsalter  den  klimatischen  Einflüssen  des  Frühjahrb  etwas 
stärker  unterliegen  als  die  Knaben.  Auch  in  der  Merrywood 
Secondary  School  ist  in  9  von  den  14  Vergleichsfällen  im  Frühjahr 
das  Prüfungsergebnis  für  die  Knaben  weniger  ungünstig  als  im 
Herbst,  und  nur  in  2  Fällen  ungünstiger,  während  es  in  3  Fällen 
.gleichbleibt. 

In  den  sämtlichen  —  allerdings  nur  5  —  Vergleichsfällen,  die 
wir  dem  Material  der  Liverpool  Elementary  School  entnehmen 
können,  sind  im  Winter  (Dezember)  die  Unterrichtsleistungen  der 
^Knaben  bessere  als  im  Sommer  (Juni). 
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Kapitel  V. 
Allgemeine  Statistik  der  Ergebnisse1). 

§  32. 
Übersicht. 

Unser  Material  umfafst  8542  Geschlechtsvergleiche.  Hiervon 
beziehen  sich  4263  Ergebnisse  auf  das  Verhältnis  der  Geschlechter 
im  jeweilig  als  „oberstes"  betrachteten  Leistungsviertel,  4279  Er- 
gebnisse auf  das  Verhältnis  im  „untersten"  Leistungsviertel. 

5804  Ergebnisse  wurden  als  Alternativergebnisse  gewonnen 
und  2738  wurden  nach  der  Klassifikationsmethode  berechnet. 

3787  Ergebnisse  sind  derart,  dafs  aus  ihnen  sich  eine  Über- 
legenheit -  im  engeren  Sinne  des  Wortes  -  des  einen  oder  anderen 
Geschlechtes  ergibt ;  sie  beziehen  sich  auf  Test-  oder  Schulleistungen 
Intelligenzschätzungen  u.  dgl.  (Hiervon  sind  1624  Alternativ-  und 
2163  Klassifikationsergebnisse.)  Die  übrigen  4755  Ergebnisse  be- 
ziehen sich  meist  auf  Charaktereigenschaften  u.  dgl.,  und  sind 
jedenfalls  derart,  dafs  weder  das  Vorhandensein  oder  Fehlen  (bei 
den  4180  AlternativResultaten)  noch  das  eine  oder  das  andere 
Ende  der  Intensitätsskala  (bei  den  575  Klassifikationsergebnissen) 
eindeutig  als  das  „bessere"  oder  „schlechtere"  bezeichnet  werden 
kann. 

Von  den  3787  Ergebnissen  einer  Wertung  sprechen  zugunsten 
der  m  2269  =  60%,  zugunsten  der  f  1518  =  40%.  Die  ersteren 
setzen  sich  zusammen  aus  1086  Alternativergebnissen,  606  Er- 
gebnissen, nach  denen  die  m  im  obersten  Leistungsviertel  stärker 
vertreten  sind  als  die  f,  und  577  Ergebnissen,  in  denen  die  m  im 
untersten  Leistungsviertel  schwächer  vertreten  sind  als  die  f. 

Die  1518  Ergebnisse,  welche  eine  Überlegenheit  der  f  zeigen,, 
bestehen  aus  538  Alternativergebnissen,  467  Fällen  einer  Majorität 
der  f  im  obersten  und  513  Fällen  einer  Minorität  der  f  im  untersten 
Leistungsviertel. 

Von  den  1624  Alternativ-Wertungsergebnissen  sprechen  also» 
1086  =  67%  zugunsten  der  m,  538  =  33%  zugunsten  der  f. 

Von  den  1073  Ergebnissen  über  die  Geschlechteverteilung  im 
obersten  Leistungsviertel  sprechen  606  =  56%  zugunsten  der  m» 
467  =  44%  zugunsten  der  f. 

i)  Vgl.  Teü  II  H,  S.  105  ff. 
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Von  den  1090  Ergebnissen  über  die  Geschlechtsverteilung  im 
untersten  Leistungsviertel  sprechen  577  =  53%  zugunsten  der  m, 
513  =  47%  zugunsten  der  f. 

Die  Majorität  der  m  im  obersten  Leistungsviertel  ist  also  etwas 
häufiger  (56%)  als  ihre  Minorität  im  untersten  Leistungsviertel 
(53%);  daraus  müssen  wir  schliefsen,  dafs  sich  diese  Majorität  und 
diese  Minorität  häufig  nicht  ausgleichen,  und  dafs  zum  Ausgleich 
der  Majorität  im  obersten  Leistungsviertel  auch  die  Zahl  der  in 
der  mittleren  Leistungshälfte  befindlichen  m  vermindert  wird, 
d.  h.  mit  anderen  Worten,  dafs  „Normal* 'leistungen  bei  den  m 
etwas  seltener  sind  als  bei  den  f ,  oder  dafs  die  Intervariabilität 
der  m  gröfser  ist  als  die  der  f. 

Dementsprechend  zeigt  eine  Überlegenheit  der  m  sich  häufiger 
im  obersten  Leistungs viertel,  nämlich  in  606  von  1183  Fällen 
(=  51%),  eine  Überlegenheit  der  f  häufiger  im  untersten  Leistungs- 
viertel, nämlich  in  513  von  979  Fällen  (=  52%). 


Die  Gröfsenordnung  und  Zuverlässigkeit  der  Ergebnisse. 

Wir  haben  Q  aus  dem  Verhältnis  eines  Ergebnisses  und  seines 
wahrscheinlichen  Fehlers  berechnet  (Q  ist  dieser  Quotient  ins 
Quadrat  erhoben  und  mit  %  multipliziert).  Das  Ergebnis  selbst 
ist  die  Differenz  zweier  Prozentzahlen,  und  zwar  für  Qo  die  Diffe- 
renz P'om  —  P'of,  für  Qu  die  Differenz  P'um  -  P'uf . 

Der  wahrscheinliche  Fehler  einer  solchen  Differenz  ist: 


Personenzahlen  (n), 

3.  von  der  Lage  der  Prozentzahlen  im  Zahlenraum  zwischen  0 
und  100. 


§  33. 


,   2-l/P' 

wFm-  f  =  ywFml  +  wFf 2  =  ~y  ~ 


Somit  ergibt  sich: 
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Wenn  ein  Q  kleiner  ist  als  ein  anderes,  so  ist  entweder 

1.  die  betr.  Prozentzahlendifferenz  kleiner,  oder 

2.  die  Zahl  der  Versuchspersonen  kleiner,  oder 

3.  die  Prozentzahlen  liegen  näher  an  60  (denn  der  Divisor 
des  Bruches  Q  wird  um  so  kleiner,  je  mehr  P'm  oder  P'f  nach  der 
einen  oder  anderen  Richtung  von  50  verschieden  sind ;  100 .  0 

<  90  .  10  <  <  50  .  50  >  >  10  .  90  >  0  .  100). 

Wir  finden  nun,  dafs  die  Q  unserer  8542  Ergebnisse  sich  in 
einer  anscheinend  sehr  gesetzmäfsigen  Weise  nach  ihren  Gröfsen 
verteilen,  und  zwar  sind  regelmäfsig  kleine  Q  häufiger  als  grofse; 
doch  wird  die  Differenz  zwischen  den  Anzahlen  zweier  benach- 
barter Gröfsenklassen  mit  wachsenden  GrÖlsenklassen  kleiner,  so 
dafs  die  Streuungskurve  erst  —  bei  kleinen  Q  —  steil,  dann  —  bei 
grösseren  Q  —  immer  flacher  abfällt,  ganz  ähnlich  wie  bei  der 
GAussschen  Kurve  (vgl.  Teil  II  H,  Figur  1,  S.  108).  Verteilen  wir 
die  Q  auf  zwei  Hälften,  z.  B.  in  solche,  die  Resultaten  zugunsten 
der  m,  und  in  solche,  die  Resultaten  zugunsten  der  f  zugehören, 
so  nimmt  die  Streuungskurve  fast  völlig  die  Glockenform  der 
GAussschen  Kurve  an  (vgl.  Teil  II  H,  Figuren  2  und  3,  S.  lOOjllO). 

Es  fragt  sich  nun,  welche  der  drei  oben  erwähnten  Variabein, 
welche  die  Gröfse  eines  Q  bestimmen,  als  Ursache  für  dieses  gesetz- 
mäfsige  Verhalten  zu  betrachten  ist.  Begreiflicherweise  hätten 
wir  wenig  Interesse  daran,  wenn  sich  ergäbe,  dafs  die  oben  unter 
2  und  3  angeführten  Bedingungen  sich  entsprechend  dem  GAuss- 
schen Gesetze  verteilen.  Dagegen  wäre  es  für  uns  von  grofsem 
theoretischen  Interesse,  wenn  wir  zeigen  könnten,  dafs  dies  das 
Gesetz  ist,  welches  der  ersten  der  oben  genannten  Bedingungen, 
der  Gröfsenverteilung  der  Geschlechterdifferenzen  zugrunde  liegt. 

Was  zunächst  die  dritte  der  erwähnten  Variablen,  die  I^age 
der  Prozentzahlen  selbst  im  Zahlenraum  zwischen  0  und  100  be- 
trifft, so  scheint  dieser  Faktor  für  die  Gröfsenverteilung  der  Q 
wenig  auszumachen.  Während  nämlich  bei  den  nach  der  Alter- 
nativmethode berechneten  Ergebnissen  diese  Lage  in  keiner  Weise 
eingeschränkt  war,  lag  es  in  der  Methode  unserer  Klassifikations- 
berechnungen, dafs  hier  die  beiden  Prozentzahlen,  für  deren 
Differenz  die  Q  berechnet  wurden,  immer  im  Mittel  etwa  gleich  25 
waren  (ihre  Summe  etwa  gleich  50).  Da  sich  nun  aber  die  zu 
Alternativcrgebnissen  gehörigen  Q  fast  ganz  genau  so  verteilen 
wie  die  zu  Klassifikationsergebnissen  gehörigen,  so  scheint  damit 
die  relative  Unwirksamkeit  des  auf  die  Lage  der  Prozentzahlen 
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bezüglichen  Faktors  hinreichend  wahrscheinlich  gemacht.  Bei  den 
zu  Klassifikationsergebnissen  gehörigen  Q  sind  die  kleinen  Werte, 
hei  den  zu  Alternativergebnissen  gehörigen  die  grofsen  Werte 
von  Q  etwas  häufiger,  was  also  darauf  hindeutet,  daXs  die  Ein- 
schränkung der  Klassifikationsergebnisse  auf  Prozentzahlen,  die 
ungefähr  gleich  25  sind,  im  ganzen  die  Q  etwas  verkleinerte.  Aber 
der  Häufigkeitsunterschied  zwischen  den  zu  Alternativ-  und 
Klassifikationsergebnissen  gehörigen  Q  beträgt  in  den  einzelnen 
■Gröfsenklassen  nicht  mehr  als  durchschnittlich  1,1%  (vgl.  Teil  II  H, 
Figur  1,  S.  108). 

Schwieriger  ist  die  andere  Frage  zu  entscheiden,  ob  und  in 
welchem  Grade  die  Gröfse  der  den  einzelnen  Ergebnissen  zugrunde 
liegenden  Versuchspersonen-Anzahlen  die  Gröfse  der  Q  und  ihre 
Streuungskurve  bestimmt.  Diese  könnte  ja  auch  als  so  zustande 
gekommen  gedacht  werden,  dafs  zwar  in  jeder  einzelnen  Versuchs- 
reihe mehr  gröfse  Prozentzahlen-Differenzen,  also  auch  gröfse  Q 
vorkommen  als  kleine,  dafs  aber  die  Zahl  der  Versuchsreihen  mit 
kleinen  Versuchspersonen- Anzahlen,  also  wiederum  mit  kleinen  Q, 
diejenige  der  Versuchsreihen  mit  viel  Versuchspersonen,  also 
grofsen  Q,  noch  mehr  übersteigt.  Wir  können  diesen  Einwand 
dadurch  widerlegen,  dafs  wir  zeigen,  dafs  auch  beim  Vergleich 
der  Q  innerhalb  einer  Versuchsreihe  —  bei  gleichbleibenden 
Versuchspersonen-Anzahlen  —  die  kleinen  Q  entsprechend  häufiger 
vorkommen  als  die  grofsen;  das  kann  hier  nur  so  erklärt  werden, 
dafs  tatsächlich  kleine  Prozentzahlen-Differenzen  häufiger  vor- 
kommen als  gröfse  (vgl.  Teil  II  H,  Tabelle  la,  S.  108). 

Ein  zweites  Argument  dafür,  dafs  wir  berechtigt  sind,  die  Q 
als  Mafsstab  für  die  Gröfse  der  Prozentzahlen-Differenzen,  also 
der  gefundenen  Geschlechtsunterschiede,  aufzufassen,  ist  dies,  dafs 
die  daraus  sich  ergebenden  Resultate  über  das  Verhalten  der 
<jreschlechtsunterschiede  im  allgemeinen,  sich  sehr  gut  als  eine 
Weiterführung  der  im  vorigen  Paragraphen  gefundenen  allgemeinen 
Ergebnisse  auffassen  lassen,  wie  wir  gleich  zeigen  werden. 

Endlich  sei  noch  dies  erwähnt,  dafs  eine  frühere  Zusammen- 
stellung von  Resultaten  über  Geschlechtsunterschiede1),  der  z.  T. 
andere  Einzelergebnisse  zugrunde  liegen,  gleichfalls  eine  annähernd 
OAüsssche  Verteilung  der  Geschlechtsunterschieds- Gröfsen  ergab, 

*)  Lipmann,  Die  statistische  Untersuchung  von  psychischen  Ge- 
schlechtsunterschieden, Arb  Bund  Sc  Re\  8,  S.  160.    Hier  war  das  Kriterium 
Q  >  2  nicht  streng  durchgeführt. 
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obwohl  hier  nicht  die  Q,  sondern  die  Prozentzahlen-Differenzen 
selbst  in  die  Rechnung  eingestellt  wurden. 

Bevor  ich  nunmehr  auf  die  Ergebnisse  einer  Statistik  der  Q 
eingehe,  mufs  ich  noch  begründen,  warum  ich  denn  nicht  doch 
lieber  direkt  die  Prozentzahlen-Differenzen  (Do  und  Du)  ver- 
wendet habe. 

Wie  erwähnt,  habe  ich  in  meine  Materialsammlung  nur  die- 
jenigen Ergebnisse  aufgenommen,  bei  denen  Q  ^  2.  Es  sind 
also  alle  diejenigen  Ergebnisse  weggeblieben,  bei  denen  die  Prozent- 
zahl-Differenz oder  die  Versuchspersonen-Anzahl  so  klein  ist,  dafs 
der  wahrscheinliche  Fehler  der  Differenz  mehr  als  halb  so  grofs 
als  die  Differenz  selbst  ist.  Es  sind  also  —  wenn  wir  von  der  Ver- 
suchspersonen-Anzahl absehen  — ,  um  so  mehr  Ergebnisse  fort- 
gefallen, je  kleiner  sie  sind;  und  selbst,  wenn  wir  annehmen,  dafs 
tatsächlich  mehr  kleine  Differenzen  vorhegen  als  grofse,  wären  im 
Endergebnis  vielleicht  etwa  gleich  viele  grofse  wie  kleine  übrig- 
geblieben. Jedenfalls  hätten  wir  eine  statistische  Untersuchung 
über  die  relative  Häufigkeit  kleiner  und  grofser  Differenzen  nicht 
anstellen  können.  Aus  diesem  Grunde  habe  ich  mich  entschlossen, 
der  Statistik  die  Q  zugrunde  zu  legen,  wenn  dies  auch  streng- 
genommen keine  Statistik  über  die  Gröfse  der  gefundenen  Ge- 
schlechtsunterschiede, sondern  vielmehr  eine  Statistik  ihrer  Zu- 
verlässigkeit ist;  aber  aus  den  vorher  entwickelten  Gründen 
können  wir,  wie  ich  glaube,  für  die  hier  vorliegenden  Ragen  Gröfse 
und  Sicherheit  gewissermafsen  identifizieren. 


Diese  Statistik  der  Q  nun  ergibt  folgende  Resultate: 

1.  Wir  haben  im  vorigen  Paragraphen  gesehen,  dafs  die  Mehr- 
zahl der  eine  Wertung  in  sich  tragenden  Ergebnisse  zugunsten 
der  m  spricht,  und  dafs  diese  Mehrzahl  am  gröfsten  bei  den  Alter- 
nativresultaten ist.  Wir  finden  hier,  dafs  jedes  Q  einer  be- 
stimmten Gröfse  sich  bei  denjenigen  Altern  ativ-Resultaten,  die 
zugunsten  der  m  sprechen,  häufiger  findet  als  bei  denjenigen 
Resultaten,  die  zugunsten  der  f  sprechen  (vgl.  Teil  II  H,  Figur  2, 
S.  109). 

2.  Bei  den  Wertungsklassifikations-Ergebnissen  finden  wir 
kleine  Q  häufiger  bei  den  zugunsten  der  f  sprechenden  Resultaten, 
grofse  Q häufiger  bei  den  zugunsten  der  m  sprechenden.  Dies  zeigt 
also,  dafs  die  zugunsten  der  m  sprechenden  Ergebnisse  nicht  nur, 


Digitized  by  Google 


§  33.   DU  Gröfsenordnung  und  Zuverlässigkeit  der  Ergebnisse.  93 

wie  vorher  gezeigt,  zahlreicher,  sondern  auch  im  ganzen  genommen 
sicherer  sind  (vgl.  Teil  II  H,  Figur  2,  S.  109). 

3.  Auch  wenn  wir  die  Wertungsklassifikations-Ergebnisse  in 
solche  des  obersten  und  des  untersten  Leistungsviertsel  trennen, 
finden  wir  letzteres  bestätigt :  Q  >  5  finden  sich  häufiger  bei  den 
zugunsten  der  m  sprechenden  Ergebnissen,  Q  <  5  häufiger  bei 
den  zugunsten  der  f  ausfallenden  (vgl.  Teil  II  H,  Figur  3,  S.  110). 

4.  Wir  haben  vorher  gefunden,  dafs  eine  Überlegenheit  der  ra 
sich  häufiger  im  obersten  Leistungsviertel,  eine  Überlegenheit  der  f 
sich  häufiger  im  untersten  Leistungsviertel  findet.  Bern  entspricht 
hier  die  Tatsache,  dafs  bei  den  zugunsten  der  m  sprechenden 
Ergebnissen  grofse  Q  (zuverlässige  Resultate)  sich  häufiger  bei 
den  Geschlechtsvergleichen  im  obersten  als  bei  denen  im  untersten 
Leistungsviertel  finden,  während  bei  den  zugunsten  der  f  sprechen- 
den Resultaten  fast  jede  Gröfsenklasse  der  Q,  am  deutlichsten  aber 
auch  wiederum  die  grofsen,  sich  bei  den  Geschlechtsvergleichen 
im  untersten  Leistungsviertel  häufiger  zeigen  als  im  obersten 
(vgl.  Teil  II  H,  Figur  3,  S.  HO). 

5.  Als  Hauptresultat  jedoch  verzeichnen  wir  dies,  dafs  die 
Verteilung  der  Q,  wenn  man  die  Ergebnisse  zugunsten  der  m 
und  diejenigen  zugunsten  der  f  trennt,  und  wenn  man  von  der 
durch  die  Überlegenheit  der  m  bedingten  relativ  geringen  Schief- 
heit der  Kurve  absieht,  recht  nahe  der  GAUssschen  Verteilung  zu 
gehorchen  scheint.  Für  die  Zuverlässigkeit  oder  Gröfse  der  Er- 
gebnisse über  Geschlechtsunterschiede  gilt  also  das  QuETELETsche 
Gesetz:  Die  Einzelresultate  sind  um  einen  Wert  zentriert,  sie  sind 
um  so  seltener,  je  stärker  sie  von  diesem  Wert  abweichen.  Dieser 
zentrale  Wert  hegt  in  der  Nähe  der  Differenz  0.  In  weitaus  den 
meisten  Beziehungen  liegen  also  keine  oder  nur  minimale  Ge- 
schlechtsunterschiede vor,  und  nur  einige  wenige  Eigenschaften 
können  als  sekundäre  Geschlechtsmerkmale  betrachtet  werden. 
Wenn  wir  nicht  gerade  von  den  Ergebnissen  kleinster  oder  kleiner 
Geschlechtsunterschiede  die  meisten  von  der  Betrachtung  hätten 
ausschliefsen  müssen,  so  würde  die  monotypische  Gliederung  der 
psychischen  Geschlechtsunterschiede  um  den  Wert  0  noch  sehr 
viel  deutlicher  in  Erscheinung  treten. 

Dieses  Resultat  verdient  um  so  mehr  betont  zu  werden,  als 
es  allem  Anscheine  nach  für  das  Gebiet  der  somatischen  Eigen- 
schaften nicht  gilt.  Freilich  liegen  hier  statistische  Untersuchungen 
in  der  Weise,  wie  ich  sie  für  psychische  Eigenschaften  angestellt 
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habe,  meines  Wissens  nicht  vor;  doch  wäre  zu  erwarten,  dafs  sich 
hier  bei  einer  entsprechenden  Untersuchung  eine  zweigipflige 
Kurve  ergeben  würde1).  Die  Tatsache,  dafs  die  Kurve  der  Q-Häufig 
keiten  annähernd  mit  der  einer  GAUssschen  Fehlerkurve  zusammen- 
fällt (vgl.  Teü  II  H,  Figur  1,  S.  108),  läfst  sich  auch  folgender- 
mafsen  erläutern :  Wenn  ich  darauf  ausgehe,  psychische  Geschlechts- 
unterschiede zu  finden,  so  ist  die  Wahrscheinlichkeit  dafür,  dafs 
ich  bei  einer  Untersuchung  einen  Geschlechtsunterschied  mit  dem 
Sicherheitsgrade  Q  =  4a  erhalte,  ebenso  grofs,  wie  die  Wahr- 
scheinlichkeit, dafs  ich  bei  einer  Messungsreihe  einen  Fehler  von 
der  Gröfse  a<r  begehe  (wobei  a  den  „mittleren  Fehler"  der  Messungs- 
reihe bedeutet). 

§  34. 

Das  Verhältnis  der  Geschlechter  in  der  „Normalzone" 
(mittleren  Leistungshälfte).  —  Die  Intervariation. 

Wir  haben  bereits  in  §  32  einen  Hinweis  darauf  gefunden,  dafs 
in  der  mittleren  Leistungshälfte  die  Anzahl  der  m  häufiger  kleiner 
als  gröfser  sein  wird  als  die  der  f.  Wir  wollen  diese  Frage  hier  nun 
an  der  Hand  unserer  Ergebnisse  genauer  untersuchen.  Zugrunde 
zu  legen  sind  aus  unserem  Material  die  Werte  Pcm  und  Pcf.  Es 
ist  stets 

Pcm  +  Pcf    =  200 
Pom  +  Pum  -f  Pcm  =  200 
Pof    +  Puf    +  Pcf    =  200 
Wir  untersuchen,  in  wie  vielen  Fällen  Pcm  die  Werte  50,  51y 

52    99,  100,  101    148,  149,  150  annimmt;  für  Pcf 

ergeben  sich  dann  von  selbst  die  Werte  für  die  umgekehrte  Zahlen- 
reihe. 

Fassen  wir  zunächst  einmal  allein  die  Klassifikationsergeb- 
nisse ins  Auge,  so  ergibt  sich  sowohl  theoretisch  wie  auch  aus  der 
Statistik,  dafs  eine  Trennung  in  solche  Ergebnisse,  denen  eine 
Wertung  zugrunde  liegt,  und  solche  ohne  Wertung  hier  nicht  er- 
forderlich ist.  Was  die  Statistik  betrifft,  so  zeigen  die  Pcm  bei 
Klassifikations-Ergebnissen  mit  und  ohne  Wertung  fast  genau 
dieselbe  Streuung,  und  auch  theoretisch  ist  es  klar,  dafs  der  Ge- 


*)  Z.  T.  wörtlich  zitiert  aus  LlPMANN,  Die  statistische  Untersuchung 
von  psychischen  GescMeohteunterschieden,  Arb  BunäScRefZ,  S.  159/180. 
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sichtspunkt  der  Wertung  hier  kaum  eine  Rolle  spielen  kann ;  es 
ist  für  die  Frage,  wie  häufig  mittlere  Stärkegrade  der  betr.  Lei- 
stung oder  Eigenschaft  vorkommen,  offenbar  gleichgültig,  welches 
Ende  der  Leistungs-  oder  Eigenschaftsskala  ich  als  das  obere,  und 
welches  ich  als  das  untere  betrachte. 

Eine  zahlenmäfsige  Bestimmung  der  Gröfse  von  Pcm  ist  bei 
unserer  Berechnungsweise  nur  dann  möglich,  wenn  Pom  und  Pum 
berechnet  werden  konnten,  denn  wir  haben  ja  Pcm  aus  dem  Ansatz. 
Pcm  =  200  —  (Pom  -f  Pum)  bestimmt.  Nun  liegen  uns  aber  eine 
grofse  Zahl  von  Klassifikationsergebnissen  vor  (1073  unter  1905), 
bei  denen  nur  Pom  oder  Pum  bestimmt  werden  konnte,  weil  für 
den  anderen  der  beiden  Werte  Q  <  2  war.  Diese  1073  Fälle  müssen 
also  aus  der  zahlenmäfsigen  Berechnung  von  Pcm  ausscheiden; 
aber  wir  können  sie  doch  dazu  benutzen,  zu  untersuchen,  ob  und 
in  wie  vielen  dieser  Fälle  Pcm  >  100  oder  Pcm  <  100  ist.  Denn 
wenn  bei  einem  bestimmten  Versuchsergebnis  z.  B.  nur  Qo  >  2„ 
aber  Qu  <  2,  so  geht  daraus  hervor,  dafs  in  diesem  Falle 

|Pom  —  60 1  >50  —  Pum| 

Ist  also  bei  einem  Ergebnis  zugunsten  der  m  nur  Qo  >  2,  so 
ist  Pcm  >  100.  Bei  einem  Ergebnis  zugunsten  der  f  ist  Pcm  <  100,. 
wenn  nur  Qo  >  2,  aber  Pcm  >  100,  wenn  nur  Qu  >  2. 

Die  oben  genannten  1073  Fälle  umfassen  236  Klassifikations- 
ergebnisse ohne  Wertung,  378  Ergebnisse  zugunsten  der  m  und 
459  Ergebnisse  zugunsten  der  f.  Unter  den  ersteren  sind  12& 
(=  53%),  unter  den  m-Ergebnissen  202  (=  63%)  und  unter  den 
f-Ergebnissen  251  (=  55%),  in  denen  Pcm  <  100. 

Die  übrigen  832  Klassifikationsergebnisse  gestatten  es,  die 
Gröfse  von  Pcm  genauer  zahlenmäfsig  zu  bestimmen. 

Es  ergibt  sich  wiederum  eine  der  GAUssschen  ähnliche  Streu- 
ungskurve. Ihr  Zentrum  hegt  etwa  bei  dem  Werte  100,  vielleicht 
sogar  etwas  in  der  Richtung  auf  kleinere  Werte  hin  verschoben, 
also  etwa  bei  98.  Die  Kurve  ist  ferner  deutlich  schief,  insofern  als 
allenthalben  Werte  von  Pcm,  die  kleiner  sind  als  100,  häufiger 
vorkommen,  als  die  entsprechenden  gröfseren  Werte  (also  z.  B. 
Pcm  =  90  häufiger  als  Pcm  =  110  usw.).  Am  deutlichsten  zeigt 
diese  Schiefheit  der  Kurve  sich  bei  denjenigen  Klassifikations- 
ergebnissen, die  zugunsten  der  f  sprechen  (vgl.  Teil  II  H  Tabelle  10, 
S.  112  und  Figur  4,  S.  114). 

Dieses  Resultat  besagt  also,  dafs  in  der  Mehrzahl  der  Fälle 
die  Intervariation  der  m  und  der  f  annähernd  die  gleiche  ist.  Ist 
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sie  aber  verschieden  —  und  dies  ist  besonders  häufig  bei  den- 
jenigen Resultaten  der  Fall,  die  zugunsten  der  f  sprechen  — ,  so  ist 
sie  bei  den  m  eher  grösser  als  bei  den  f.  Nehmen  wir  dieses  Resultat 
mit  demjenigen  der  vorigen  Paragraphen  zusammen,  so  besagt 
dies,  dafs  wir  häufig  die  folgende,  wenn  auch  nicht  sehr  beträcht- 
liche, so  doch  deutliche  Abweichung  von  einer  „normalen"  Ver- 
teilung zu  konstatieren  haben: 

Eine  Vermehrung  der  m  im  obersten  Leistungs viertel,  die 
kompensiert  wird  zum  gröfsten  Teil  durch  eine  Vermehrung  der 
f  im  untersten  Leistungs  viertel,  zum  kleineren  Teil  durch  eine 
Vermehrung  der  f  in  der  mittleren  Leistungshälfte  —  etwa  wie 
im  folgenden  Schema: 

Po      Pc  Pu 
m  53       99  48 
f    47      101  52 
Ein  zweiter,  nicht  ganz  so  häufiger  Fall  ist  der  einer  Ver- 
minderung der*  f  im  untersten  Leistungsviertel,  kompensiert  zum 
gröfsten  Teil  durch  eine  Verminderung  der  m  im  obersten  Leistungs- 
viertel, zum  kleineren  Teil  durch  eine  Verminderung  der  m  in  der 
mittleren  Leistungshälfte  —  etwa  wie  in  folgendem  Schema: 

Po      Pc  Pu 
m  48       99  53 
f    52      101  47 
Diese  beiden  Formen  der  Verteilung  bilden  zwar  den  weitaus 
überwiegenden  Teil  der  Klassifikationsergebnisse ;  aber  die  anderen 
möglichen  Verteilungsformen  sind  doch  auch  so  häufig,  dafs  jene 
nicht  geradezu  als  die  normalen  Verteilungsformen  bezeichnet 
werden  dürfen. 

Bevor  wir  uns  weiter  mit  der  Intervariation  beschäftigen,  müssen  wir 
noch  einen  kurzen  Blick  auf  die  bisher  unbeachtet  gelassenen  Pcm  bei 
Alternativ-Resultaten  werfen.  Die  Pcm  dürfen  hier  nicht  ohne  weite  re- 
als  Mafsstab  für  die  Intervariation  betrachtet  werden,  weil  bei  den  Alter- 
nativ-Resultaten der  Begriff  der  mittleren  Leistungbhälfte  überhaupt  ein 
etwas  fragwürdiger  ist.  Während  nämlich  die  Klassifikations-Ergebnisse 
sich  aus  je  zwei  Zahlenpaaren  zusammensetzen,  deren  Gröfsenverhältnisse 
unabhängig  variabel  sind,  liegt  den  Alternativ-Ergebnissen  nur  ein  solche» 
Zahlenpaar  zugrunde,  aus  denen  die  Verhältnisse  Pom  :  Pof  und  Pum  :  Puf 
und  ebenso  auch  das  Verhältnis  Pcm  :  Pcf  «ich  rein  rechnerisch  ergeben. 
Auch  die  Frage,  ob  Pcm  gröfser  oder  kleiner  als  100  ist,  ist  im  wesentlichen 
nur  eine  Untersuchung  des  Gröfsenverhältnisses  der  allen  Berechnungen 
zugrunde  liegenden  Original  -Prozentzahlen  (P'om  und  P'of).  Wenn  wir 
'  linden,  dafs  bei  denjenigen  Alternativ-Ergebnissen  ohne  Wertung,  bei  denen 
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sich  die  betreffende  Leistung  oder  Eigenschaft  häufiger  bei  den  m  findet, 
in  den  weitaus  meisten  Fällen  Pom  <  100,  und  bei  denjenigen,  bei  denen 
die  Leistung  oder  Eigenschaft  häufiger  bei  den  f  ist,  meist  Pcm  >  100,  so 
bedeutet  dies  nur,  dafs  wir  es  hier  meist  mit  solchen  Leistungen  oder  Eigen- 
schaften zu  tun  haben,  die  überhaupt  sehr  selten  sind. 
Denn  wenn 

P'om  =  1%\  so  ist  Pom  =  100,  Pum  =  50,  Pcm  =  50 
P'of    =  0%l  Pof    =     0,  Puf    =  60,  Pcf    =  150 

und  wenn  P'om  =  0%\  so  ist  Pom  =     0,  Pum  =  50,  Pcm  =150 
P'of    =  l%i  Pof    =  100,  Puf    =  50,  Pcf    =  50 

Dies  wundert  uns  nicht,  wenn  wir  bedenken,  dafs  es  sich  ja  hier  meist 
um  das  Kennen  von  Idealpersonen,  Lieblingsbüchem,  Lieblingsspielen, 
Interessegebieten  usw.  handelt. 

Wir  sehen  (vgl.  Teil  II  H,  Figur  5,  S.  115),  dafs  Alternativ-Ergebnisse 
ohne  Wertung  sich  im  allgemeinen  um  so  häufiger  finden,  je  Seltener  die 
betr.  Reaktionsweise  überhaupt  ist.  Dies  gilt  besonders  für  die  m -Ergebnisse : 
Die  Kurve  der  m -Alternativ-Ergebnisse  ohne  Wertung  hat  ihr  Maximum 
bei  Reaktionen  von  geringem,  die  der  f -Ergebnisse  bei  Reaktionen  von 
mittlerem  Häufigkeitsgrade;  d.  h.  dafs  Reaktionsweisen,  die  überhaupt 
selten  sind,  sich  häufiger  bei  den  m  finden,  und  dafs  bei  Reaktionen,  die 
überhaupt  häufig  sind,  sich  nur  selten  ein  Geschlechtsunterschied  ergibt. 
Dies  scheint  für  eine  gröfsere  Originalität  der  m  zu  sprechen,  und  dies 
Resultat  würde  ja  mit  der  grösseren  Intervariation  der  m  nicht  schlecht 
zusammenstimmen,  wenn  wir  auch  Originalität  und  Intervariation  nicht 
ohne  weiteres  identifizieren  dürfen. 

Anders  verhält  es  sich  mit  denjenigen  AI  ternativ  -Ergebnissen ,  denen 
eine  Wertung  zugrunde  hegt;  denn  hierher  gehören  Versetzungsstatistiken, 
Examensergebnisse  usw.,  und  somit  stehen  diese  Alternativ-Ergebnisse 
überhaupt  den  KJassifikations-Ergebnissen  näher.  Auch  das  Verhalten 
der  Pcm  wird  hier  eher  als  Malsstab  für  die  Intervariation  betrachtet  werden 
können.  In  der  Tat  ergibt  eine  Statistik  der  Pcm  hier  ein  Resultat,  das  dem 
der  Klassifikations-Ergebnisse  ziemlich  genau  entspricht.  Nur  sind  die 
Unterschiede  der  einzelnen  Häufigkeiten,  obwohl  sie  in  derselben  Richtung 
liegen  wie  dort,  hier  weniger  beträchtlich.  Im  ganzen  genommen  finden 
wir  aber  das  dort  angeführte  Ergebnis  auoh  hier  bestätigt. 


Das  Resultat  bezüglich  der  durchschnittlich  gröfseren  Inter- 
variabilität  der  m  erscheint  zwar  schon  durch  die  Untersuchung 
der  Pcm  genügend  sichergestellt,  ist  aber  doch  noch  nicht  so  deutlich, 
um  nicht  noch  eine  Nachprüfung  auf  einem  anderen,  direkteren, 
Wege  zu  rechtfertigen. 

Wir  können  die  Intervariation  einer  Personengruppe  hinsicht- 
lich einer  bestimmten  Eigenschaft  auch  als  eine  Malszahl  definieren, 
die  angibt,  wie  sehr  oder  wie  wenig  die  Stärkegrade  der  Eigenschaft 
innerhalb  der  Personen  dieser  Gruppe  verschieden  sind.  Man 
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könnte  die  Intervariation  z.  B.  dadurch  messen,  dats  man  die 
Differenzen  derjenigen  beiden  Mafszahlen  bildet,  welche  den 
stärksten  und  den  schwäclisten  in  der  Gruppe  vorkommenden 
Starkegrad  der  Eigenschaft  bezeichnen,  das  wäre  aber  unzweck- 
mäfsig,  weil  die  Gröfse  solcher  extremen  Werte  eine  zufällige 
sein  kann. 

Wir  verwenden  vielmehr  die  Differenz  derjenigen  Mafszahlen 
Iox  und  lux,  welche  gewisse  „mittlere"  Stärkegrade  nach  oben 
und  nach  unten  gegen  „starke"  und  „schwache"  Stärkegrade  ab- 
grenzen . 

Es  handelt  sich  zunächst  nur  darum,  diese  Stärkegrade  Iox  und  lux 
zahlenmäfsig  zu  bestimmen.  Sie  werden  bei  manchen  Eigenschaften  je 
nach  dem  Alter»  dem  Bildungsgrade,  der  Übung  usw.  der  Versuchspersonen 
verschieden  sein,  müssen  also  nicht  nur  natürlich  für  jede  Eigenschaft, 
sondern  für  je  zwei  miteinander  zu  vergleichende  Personengruppen  ge- 
sondert bestimmt  werden. 

Wenn  man  sich  die  Häufigkeit,  mit  .  der  die  einzelnen  Stärkegrade 
einer  Eigenschaft  bei  einer  Gruppe  von  Personen  vorkommen,  als  Kurve 
dargestellt  denkt,  derart,  dafs  die  Abszissen  die  Stärkegrade,  die  entsprechen« 
den  Ordinaten  die  Anzahlen  der  Personen  kennzeichnen,  bei  denen  die  be- 
treffenden Stärkegrade  vorkommen,  so  kann  man  rechts  und  links  von  dem 
Punkte  der  Kurve,  der  dem  mittelsten  Stärkegrade  entspricht,  durch  zwei 
Senkrechte  einen  solchen  Teil  der  Kurvenfläche  herausschneiden,  dafs  die 
Summe  der  zwischen  den  beiden  Senkrechten  und  die  Summe  der  aufser- 
halb  der  Senkrechten  liegenden  Ordinaten  (Zahlen  von  Versuchspersonen) 
die  gleiche  wird.  Der  Betrag,  um  den  die  Abszissen  dieser  Senkrechten  sich 
von  der  Abszisse  des  mittelsten  Stärkegrades  unterscheiden,  nennt  man  den 
wahrscheinlichen  Fehler  der  Bestimmung  dieses  mittelsten  Stärkegrades. 

Es  liegt  nun  nahe,  als  Iox  und  lux  diejenigen  Mafszahlen  zu  wählen, 
bei  denen  die  erwähnten  beiden  Senkrechten  die  Ordinaten -Achse  treffen, 
damit  teilen  wir  die  Personen  (ähnlich  wie  in  §  3  geschildert)  in  3  Teile, 
eine  mittlere  Hälfte,  ein  oberes  und  ein  unteres  Viertel,  nun  aber  nicht  für 
eine  Gruppe  von  Personen,  die  aus  m  und  f  kombiniert  ist,  sondern  für  die 
Gruppe  der  m  und  der  f  besonders.  Wir  verwenden  also  als  Mafsstab  für 
die  Intervariation  der  m  die  Differenz  Iom  —  Ium  imd  für  die  der  f  die 
Differenz  Iof  —  Iuf.  Da  aber  die  Relevanz  dieser  Differenz  nicht  nur 
von  ihrem  eigenen  Betrage,  sondern  auch  davon  abhängt,  an  welcher  Stelle 
der  Eigenschafts-Stärkeskala  sie  sich  findet,  so  setzen  wir  sie  noch  in  Be- 
ziehung zu  dem  mittelsten  Stärkegrade  der  Eigenschaft  innerhalb  derselben 
Gruppe,  d.  h.  wir  bilden  die  Werte 

Iom  —  Ium  _  Iof  —  Iuf 

Vm  =- — ~ —   und       Vf  =  — ■- --   ■  -•- 

2  .  Icm  2  .  Icf 

Wenn  wir  in  einer  Gruppe  100  Personen  haben  und  sie  nach  der  Stärke, 
in  der  sie  eine  bestimmte  Eigenschaft  besitzen,  in  eine*  Reihe  ordnen,  derart, 
dafs  die  Person,  bei  der  die  Eigenschaft  am  schwäclisten  ist,  Nr.  1,  die- 
jenige, bei  der  sie  am  stärksten  ist  Nr.  100  erhält,  so  ist  lux  die  Stärke  der 
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Eigenschaft,  die  sich  bei  der  Pereon,  Nr.  26  findet,  Iox  diejenige  Stärke 
der  Eigenschaft,  wie  sie  Person  Nr.  75  besitzt,  und  die  Stärke  lex  würde 
sich  bei  der  Person  Nr.  50%  finden. 

Ist  die  Zahl  der  Personen  dieser  Gruppe  nicht  100,  sondern  n,  so 
findet  sich 

lu,  bei  der  Pe^on  o/o.Nr.  26  = 
Iox  bei  der  Person  %-Nr.  75      =  - 


lex  bei  der  Person  %-Nr.  50%  = 


100 

Nr.  50%  •  n 


100 

Ich  habe  bei  den  mir  vorliegenden  Klassifikationsergebnissen, 
soweit  es  möglich  war,  in  der  angegebenen  Weise  die  Vm  und  Vf 
berechnet.  Voraussetzung  hierfür  war,  1.  dafs  in  der  zugrunde- 
liegenden Arbeit  die  erforderlichen  Mafszahlen  (und  ihre  Streuung) 
mitgeteilt  sind,  2.  dafs  die  Leistungs-  oder  Stärkegrade  in  Mafs- 
zahlen oder  doch  in  einer  solchen  Weise  mitgeteilt  sind,  dafs  sie 
leicht  in  Mafszahlen  verwandelt  werden  konnten  (z.  B.  Zensuren), 
3.  dafs  das  Ergebnis  sowohl  im  oberen  wie  im  unteren  Viertel 
als  genügend  zuverlässig  betrachtet  werden  konnte,  d.  h.  dafs 
Qo  >  2  und  Qu  >  2. 

Es  blieben  so  440  Klassifikationsergebnisse  übrig1),  für 
welche  die  Vm  und  Vf  berechnet  werden  konnten.  Wir  finden  in 
233  (53%)  dieser  440  Fälle,  dafs  die  Intervariation  der  m  gröfser 
ist  als  die  der  f,  in  154  (35%)  der  Fälle,  dafs  die  Intervariation 
der  f  gröfser  ist,  und  in  53  ( 12%),  dafs  die  Intervariation  der  m  und 
der  f  gleich  ist. 

Eine  Streuungskurve  der  Differenzen  Vm— Vf  gibt  uns 
wiederum  das  uns  schon  bekannte  Bild:  die  Streuungskurve  hat 
ihren  Gipfel  bei  der  Differenz  0;  die  positiven  Differenzen  sind 
ferner  stets  häufiger  als  die  absolut  genommen  gleichgrofsen 
negativen  Differenzen,  so  dafs  die  Kurve  wiederum  schief  erscheint 
(vgl.  Teü  II  H,  Figur  6,  S.  117). 

Ordnen  wir  die  Vm  und  die  Vf  unabhängig  voneinander  nach 
ihrer  Gröfse,  so  ist  ein  Vm  von  bestimmter  Ordnungszahl  stets 
gröfser  als  das  Vf  derselben  Ordnungszahl.  Der  Zentralwert  der 
Vm  ist  0,20,  der  Zentralwert  der  Vf  0,17.  Der  mittlere  Bereich 
der  Vm  liegt  zwischen  0,13  und  0,28,  derjenige  der  Vf  zwischen 


')  Diese  Ergebnisse  sind  in  den  Tabellen  des  Kapitels  II  (Teil  II  A, 
S.  6 ff.)  durch  x  bezeichnet;  die  dazugehörigen  Vm  und  Vf  sind  in  Teil  II  B, 
S.  54/55  zusammengestellt. 

7* 
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0,11  und  0,25.  Die  Vm  sind  also  durchschnittlich  um  0,03  gröfser 
als  die  Vf. 

Zusammenfassend  finden  wir  also  auch  hier,  dafs  in  der  Mehr- 
zahl der  Fälle  die  Intervariation  der  m  um  ein  Geringes  gröfser  ist 
als  die  der  f. 


Wir  können  endlich  als  Beleg  für  die  gröfsere  Intervariabilität 
der  m  aus  unseren  Versuchsmaterialien  noch  ein  Ergebnis  von 
Yerkes-Urban  (114)  heranziehen.  Diese  Autoren  liefsen  Zeiten 
von  18,  36,  72  und  108  Sekunden  schätzen  und  fanden  hierbei, 
einmal,  dafs  bestimmte  Formen  der  Schätzungsangaben  überhaupt 
bevorzugt  wurden,  ferner  dafs  der  Grad  solcher  Bevorzugungen 
sich  als  sehr  stark  vom  Geschlecht  der  Vpp.  abhängig  erwies. 
Mit  Marbe  pflegt  man  die  Tatsache,  dafs  bei  derartigen  Experi- 
menten gewisse  Formen  der  Angabe  allgemein  bevorzugt  werden, 
als  die  „Gleichförmigkeit  des  psychischen  Geschehens"  zu  be- 
zeichnen, und  es  ist  unter  anderen  durch  Bauch1)  nachgewiesen 
worden,  dafs  bei  Schätzungsangaben  solche  bevorzugt  werden, 
die  auf  0  endigen,  dann  folgen  nach  ihrer  Häufigkeit  die  Endziffern 
5,  8,  2,  3,  7,  6,  4,  9,  1.  Wenn  wir  nun  finden,  dafs  bei  Yerkes-Urban 
Schätzungsangaben,  die  ein  Vielfaches  von  60"  oder  von  30"  sind, 
sehr  viel  häufiger  bei  Frauen,  dafs  dagegen  Schätzungsangaben 
mit  der  Endziffer  9  und  dann  weiter  abnehmend  mit  den  Endziffern 
4,  6,  1,  7,  8,  2,  3,  5  häufiger  bei  den  Männern  sind,  so  ist  leicht  er- 
sichtlich (die  Korrelation  der  beiden  Endziffernreihen  ist  0,98), 
dafs  die  überhaupt  bevorzugten  Endziffern  besonders  stark  von 
den  Frauen  bevorzugt  werden,  dafs  also  die  „Gleichförmigkeit  des 
psychischen  Geschehens'*  in  besonders  hohem  Grade  für  die  Frauen 
gilt.  Das  heifst  mit  anderen  Worten  wiederum,  dafs  die  Frauen 
gleichförmiger  reagieren  oder  dafs  die  Intervariation  der  Männer 
gröfser  ist. 


Nachdem  sich  nunmehr  die  im  allgemeinen  gröfsere  Inter- 
variabilität der  m  durch  die  verschiedensten  Untersuchungs- 
methoden  immer  wieder  ergeben  hat  und  somit  als  ein  feststehendes 
Resultat  betrachtet  werden  kann,  seien  im  Anschlufs  daran  noch 
einige  Ausblicke  gestattet. 

*)  M.  Bauch,  Psychologische  Untersuchungen  über  Beobachtungs- 
fehler, FsPs.  1,  S.  210,  1913. 
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Zunächst  sei  daran  erinnert,  dafs  diese  greisere  Intervaria- 
bilität  der  m  auch  aus  den  Erfahrungen  des  täglichen  Lebens 
bekannt  ist  oder  doch  aus  ihnen  abgeleitet  werden  könnte.  Wir 
finden  sowohl  über  normales,  wie  auch  —  und  dies  wird  von  den 
Antifeministen  häufig  übersehen  oder  verschwiegen  —  unter- 
normales  Verhalten  häufiger  bei  Männern.  Ersteres  ergibt  sich 
evident  aus  der  politischen  Geschichte,  wie  aus  der  Geschichte 
der  Wissenschaften  und  Künste;  letzteres  liefse  sich  unschwer  aus 
Verbrechens-  und  Irrenstatistiken,  wie  aus  einer  Statistik  von 
Degenerationsmerkmalen  überhaupt  (z.  B.  Farbenblindheit)  nach- 
weisen. 

Immerhin  wird  wohl  doch  auch  dies  zugegeben  werden  müssen, 
dafa  die  Majorität  der  m  auf  dem  Gebiete  der  übernormalen 
Leistungen  noch  etwas  gröfser  ist  als  ihre  Majorität  innerhalb  der 
Unter normalitätszone,  und  dies  wiederum  scheint  uns  darauf 
•hinzudeuten,  dafs  die  übernormalen  Leistungen  —  soweit  es  sich 
eben  um  intellektuelle  Leistungen  handelt  —  tatsächlich  oft 
auf  eine  giöfsere  Begabung  der  m  hindeuten,  während  unter- 
normale  Leistungen  der  m  vielleicht  häufig  nicht  so  sehr  durch 
Mängel  der  Begabung  als  durch  mangelhafte  Ausbildung  von 
Willens-  oder  Charaktereigenschaften  zu  erklären  sind. 

Zur  Verdeutlichung  dessen,  was  ich  meine,  vergegenwärtigen 
wir  uns  eine  gemischte  Schulklasse  mit  der  eben  geschilderten 
Verteilung  der  Knaben  und  Mädchen.  Wir  erinnern  uns  ferner 
daran,  dafs  mit  grofser  Übereinstimmung  der  Autoren  die  Mädchen 
als  die  fleifsigeren  charakterisiert  werden.  Nun  wird  wohl  zugegeben 
werden  müssen,  dafs  grösserer  Fleifs  im  allgemeinen  zu  über- 
normalen Leistungen  nicht  führen  wird;  wohl  aber  kann  er  eine 
an  sich  unter  normale  Leistungsfähigkeit  zu  normalen  Leistungen 
herauf  schrauben.  So  erklärt  es  sich  vielleicht,  dafs  von  den  Mädchen 
eine  gröfsere  Anzahl  aus  dem  untersten  Leistungsviertel  in  die 
mittlere  Hälfte  sozusagen  hinüberwandert,  dafs  aber  das  oberste 
Viertel  von  nur  verhältnismäfsig  wenigen  erreicht  wird.  Anders  bei 
den  Knaben :  die  schwachen  Schüler  bleiben  in  ihren  Leistungen 
schwach,  weil  der  kompensatorisch  wirkende  gröfsere  Fleifs  fehlt; 
andererseits  bewirkt  die  gröfsere  Begabung  auch  ohne  zu  Hilfe 
"kommenden  Fleifs  ein  verhältnismäfsig  häufiges  Auftreten  guter 
Leistungen1). 

l)  Z.  T.  wörtlich  übernommen  aus  meiner  „vorläufigen  Mitteilung", 
Arb  Bund  Sc  Re\  8,  S.  164. 
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Ich  bin  in  diesem  Paragraphen  auf  die  Frage  der 
der  Gesohlechter  mit  greiserer  Ausführlichkeit  eingegangen,  weil 
dieses  Problem,  abgesehen  von  seinem  theoretischen  Interesse  auch 
von  praktischer  Bedeutung  für  die  Frage  der  Koedukation  zu  sein 
scheint.  Das  psychologische  Koedukationsproblem  ist  bisher  allzu 
ausschliefslich  so  gestellt  worden,  ob  das  eine  Geschlecht  hinsicht- 
lich seiner  Leistungen  dem  anderen  überlegen  sei;  ich  glaube  gezeigt 
zu  haben,  dafs  diese  Fragestellung  eine  irrtümliche  ist  und  eine 
einfache  Beantwortung  meist  gar  nicht  gestattet.  Es  ist  aber  auch 
gar  nicht  von  praktischer  Wichtigkeit,  ob  das  Niveau  einer  Klasse 
durch  Aufnahme  von  Kindern  anderen  Geschlechts  herauf-  oder 
herabgedrückt  wird ;  eines  wäre  für  die  Schüler,  die  den  Stamm  der 

wie  das  andere,  und  würde  die  Schwierig- 
keiten für  den  unterrichtenden  Lehrer  in  gleicher  Weise  vermehren. 
Das  Grundproblem  der  Schulorganisation  scheint  mir  vielmehr  dies 
zu  sein,  möglichst  homogene  Klassen  zu  bilden,  d.  h.  solche  Unter- 
richtseinheiten, deren  Intervariation  eine  möglichst  geringe  ist; 
dies  ist  ja  offenbar  auch  die  Richtung,  in  der  die  schwebenden 
Schulorganisationsfragen  zu  ihrer  Entscheidung  drängen.  Die 
Grundfrage  des  Koedukationsproblems  ist  demnach  die :  wird  durch 
Gemeinsamkeit  des  Unterrichts  die  Intervariation  der  zu  unter- 
richtenden Gruppen  erhöht  oder  vermindert  ? 

Wir  konnten  diese  Frage  nur  an  einem  kleinen  Teil  unseres 
Materials  untersuchen,  da  die  Intervariation  einer  kombinierten 
Gruppe  natürlich  nur  dann  unabhängig  von  der  Gröfse  jeder  der 
beiden  zusammengefafsten  Gruppen  ist,  wenn  diese  gleich  grofs 
sind.  Bei  42  der  440  Inter Variationsresultate1)  wurde  aufser 
Vm  und  Vf  auch  Vz  berechnet,  und  zwar  aus  der  Formel 

i  Ioz  —  Iuz 

Vz  =  1  — ■=  ,  in  der 


2  .  Icz 

Ioz  die  Leistung  der  Person  %-Nr.  26 
Iuz    „       „  „       „      %-Nr.  75 

Icz    „       „  „       „      %-Nr.  60  y2 

bedeuten;  bei  der  Zählung  werden  hier  m-  und  f -Personen  nicht 

unterschieden. 

Wenn  wir  nun  mit  Vg  denjenigen  Wert  von  Vm  oder  Vf  be- 

*)  Diese  Ergebnisse  sind  in  den  Tabellen  des  Kapitels  II,  Teil  II  A, 
S.  6ff.  durch  X  X  bezeichnet;  die  dazugehörigen  Vz  sind  in  Tejl  II  B, 
S.  54/55  zusammengestellt. 
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zeichnen,  welcher  der  grölsere  ist,  und  mit  Vk  den  kleineren  von 
beiden,  so  ist 

Vg  >  Vz  <  Vk  in  3) 

Vg  >  Vz  =  Vk  in    4/  7  FaUeD 

Vg  >  Vz  >  Vk  in  10  „ 

Vg  =  Vz  >  Vk  in  13\ 

Vg  <  Vz  >  Vk  in  12)  ™  M 
Die  Intervariation  der  kombinierten  Gruppen  zeigt  also  eine 
deutliche  Tendenz  gröfser  zu  sein  als  die  Intervariation  jeder  der 
beiden  zusammengefaßten  Gruppen,  d.  h.  die  „Kormalzonen"  der 
Leistungen  der  beiden  Geschlechter  pflegen  sich  zu  ihrem  grösseren 
Teile  nicht  zu  decken,  die  Verteilungskurve  der  kombinierten 
Gruppe  ist  meist  zweigipfelig  (vgl.  Teil  II  H,  Figur  7,  S.  119)f  die 
beiden  Gesohlechter  bilden  in  der  Tat  ein  inhomogenes  Material 
—  die  Koedukation  wäre  nicht  gerechtfertigt.  All  dies  kann  natür- 
lich nur  mit  gröfstem  Vorbehalt  ausgesprochen  werden;  aber  es 
scheint  mit  wichtig,  dafs  das  Koeduktationsproblem  einmal  unter 
diesem  Gesichtspunkte  auf  Grund  eines  ad  hoc  besohafften 
grösseren  Materials  behandelt  wird. 
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§  35. 
Schlufs. 

Der  Gegenstand  unserer  Untersuchung  war  eine  rein  theo- 
retische Flage  der  differentiellen  Psychologie.  Wenn  öfters  auf 
das  Koedukationsproblem  hingewiesen  wurde,  so  geschah  dies 
nicht,  weil  wir  unmittelbar  zur  Lösung  dieser  Frage  der  praktischen 
Pädagogik  einen  Beitrag  liefern  wollten,  sondern  mehr  zum  Zwecke 
der  Verdeutlichung  unserer  Fragestellung,  —  in  Form  einer  Exem- 
plifikation. Aber  hier,  am  Schlüsse  unserer  Untersuchung,  ist 
vielleicht  doch  der  Ort,  einmal  ausdrücklich  darauf  einzugehen, 
in  welcher  Beziehung  das  psychologische  Problem  der  Geschlechts- 
unterschiede und  das  pädagogische  der  Koinstruktion  zueinander 
«tehen. 

Dafs  diese  Probleme  sich  nicht  decken,  liegt  auf  der  Hand: 
Die  Geschlechtsunterschiede  würden  uns  theoretisch  auch  dann 
interessieren,  wenn  eine  gemeinschaftliche  Erziehung  niemals  in 
Frage  gestanden  hätte,  —  wenn  sie  immer  indiskutabel  oder  immer 
selbstverständlich  gewesen  wäre.  Und  umgekehrt:  Auch  wenn  es 
der  Psychologie  nicht  gelungen  wäre,  irgendwelche  Gesohlechts- 
unterschiede  festzustellen,  oder  wenn  es  ihr  gar  geglückt  wäre, 
nachzuweisen,  dafs  auf  den  fraglichen  Gebieten  die  Geschlechter 
sich  gleich  verhalten,  so  wäre  damit  die  gemeinschaftliche  Er- 
ziehung doch  nur  als  möglich , nicht  aber  auch  schon  als  wünschens- 
wert hingestellt.  Wenn  die  Psychologie  andererseits  Geschlechts- 
unterschiede findet,  so  ist  damit  auch  noch  nicht  die  Koedukation 
ad  absurdum  geführt;  man  kann  z.  B.  wünschen,  dafs  eben  durch 
die  gemeinschaftliche  Erziehung  die  Geschlechter  einander  an- 
geähnelt werden  usw.  usw. 

Die  drei  Fragen,  die  der  Koinstruktionspolitiker  zu  beant- 
worten hat,  sind  die  folgenden: 

1.  Ist  es  —  nationalökonomisch,  ethisch,  politisch  usw.  — 
wünschenswert,  dafs  die  Frauen  (oder  wenigstens  einige  Frauen) 
dieselbe  Bildung  (quantitativ  und  qualitativ)  besitzen  wie  die 
Männer  oder  nicht? 

2.  Sind  die  Wirkungen,  die  ein  inniges  Zusammenleben  der 
Geschlechter  während  der  Jugend  auf  die  Angehörigen  der  beiden 
Geschlechter  ausübt,  im  ganzen  genommen  wünschenswert  oder 
nicht  ? 
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3.  Sind  die  psychologischen  Bedingungen  für  einen  gemein- 
schaftlichen Unterricht  der  beiden  Geschlechter  vorhanden,  ist  die 
psychische  Veranlagung  der  beiden  Geschlechter  hinreichend 
ähnlich,  um  einen  gemeinschaftlichen  Unterricht  zu  gestatten,  oder 
ist  diese  Ähnlichkeit  überhaupt,  oder  in  einzelnen  Funktionen  oder 
während  gewisser  Altersstufen  so  gering,  dafs  der  gemeinschaftliche 
Unterricht  überhaupt  oder  in  einzelnen  Fächern  oder  während 
gewisser  Altersstufen  untunlich  erscheint? 

Eine  wissenschaftlich  begründete  Stellungnahme  zum  Ko- 
instiuktionsproblem  wird  natürlich  von  der  Beantwortung  aller 
drei  dieser  Fragen  abhängen.  Psychologischer  Natur  (i.  e.  S.)  aber 
sind  nur  die  beiden  letzten  Fragen,  und  die  vorliegende  Arbeit 
beschäftigt  sich  nur  mit  der  dritten  von  ihnen. 

Nehmen  wir  nun  einmal  an,  die  beiden  ersten  Fragen  wären 
im  Sinne  der  Anhänger  der  Koinstruktion  beantwortet,  würden 
dann  die  von  uns  beigebrachten  Ergebnisse  die  Koinstruktion  als 
möglich  oder  als  untunlich  erscheinen  lassen  ? 

Auch  hier  ist  eine  eindeutige  Antwort  so  lange  nicht  möglich, 
als  wir  nicht  wissen,  welcher  Grad  von  zwischen  zwei 

Menschen  (oder  zwei  Gruppen  von  Menschen)  erforderlich  ist,  um 
eine  gemeinschaftliche  Erziehung  zu  ermöglichen.  Es  ist  ja  klar : 
je  ähnlicher  sie  sind,  desto  leichter,  je  unähnlicher  sie  sind,  desto 
schwieriger  ist  ihre  gemeinschaftliche  Erziehung;  aber  wo  ist  die 
Grenze  ?  In  der  praktischen  Pädagogik  scheint  man  bisher  mit 
den  Anforderungen,  die  man  an  die  Homogeneität  einer  gemein- 
schaftlichen zu  unterrichtenden  Schülergruppe  stellt«,,  recht  be- 
scheiden zu  sein;  denn  trotz  des  Auswahlprinzipes  des  „Sitzen- 
bleibens" ist  der  Unterschied  zwischen  den  begabten  und  den  un- 
begabten Schülern  einer  Klasse  doch  zweifellos  immer  noch  ein 
aufserordentlich  grofser  und  sicherlich  ein  viel  gröfserer  als  zwischen 
den  mittelbegabten  männlichen  und  den  mittelbegabten  weiblichen 
Kindern  eines  Jahrganges.  So  giofse  Unterschiede  wir  also  auch 
in  einzelnen  Fächern  und  einzelnen  Altersstufen  und  in  der  Inter- 
variation  überhaupt  zwischen  Knaben  und  Mädchen  gefunden 
haben,  —  solange  die  Schulen  nicht  noch  viel  mehr  als  bisher  nach 
dem  Begabungsprinzip  differenziert  sind,  solange  ist  auch 
psychologisch  kein  Grund  einzusehen,  sie  nach  dem  Geschlechts - 
prinzip  zu  differenzieren. 

Es  kann  gar  keinem  Zweifel  unterliegen,  dafs,  wenn  wir  überall 
anstatt  männliche  und  weibliche  Personen  Begabte  und  Unbegabte 
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oder  Intelligente  und  Unintelligente  verglichen  hätten,  wir  zu  viel 
krasseren  Unterschieden  gelangt  wären. 

Übrigens  — ,  so  umfassend  diese  Arbeit  auch  angelegt  war, 
so  sind  ihr  doch  wahrscheinlich  eine  grofse  Zahl  von  Gebieten, 
in  denen  sich  Geschlechtsunterschiede  finden,  und  vielleicht  gerade 
mit  die  wichtigsten,  entgangen.  „Die  Arbeit  vergleicht  durchweg 
Einzelerscheinungen  bzw.  Einzeleigenschaften  miteinander,  und 
zwar  selbstverständlich  nur  solche,  die  quantitativ  mefsbar  bzw. 
bisher  gemessen  sind.  Demnach  sind  nicht  in  Betracht  gezogen: 

1.  Eigenschaften,  die  sich  bisher  oder  überhaupt  der  quanti- 
tativen Bestimmung  entziehen ;  und  sie  können  oft  gerade  die 
wesentlichsten  und  zentralsten  sein;  denn  man  darf  nicht  ver- 
kennen, dafs  eine  Eigenschaft  um  so  leichter  quantifizierbar  ist, 
je  peripherer  sie  ist. 

2.  Struktur  zusammenhänge  von  Eigenschaften;  und  wenn 
man  nicht  der  Meinung  ist,  dafs  der  Mensch  aus  einer  blofsen 
Addition  seiner  Eigenschaften  besteht,  so  wird  man  gerade  in 
jenen  Strukturerscheinungen  auch  das  Wesentliche  der  Unter- 
schiede zwischen  Mensch  und  Mensch,  zwischen  Geschlecht  und 
Geschlecht  usw.  vermuten.  So  könnte  man  sich  z.  B.  denken, 
dafs  Frauen  und  Männer  in  bezug  auf  gewisse  Begabungen  nicht 
allzusehr  differieren  und  auch  in  bezug  auf  gewisse  Interessen 
nicht  sehr,  und  dafs  trotzdem  die  Beziehung  von  Begabung  und 
Interesse  bei  beiden  Geschlechtern  eine  fundamental  verschiedene 
ist.    Solche  Strukturfragen  werden  in  der  Arbeit  nicht  berührt. 

Aus  beiden  Gründen  sind  nun  die  hier  konstatierten  Ge- 
8chlecht8unterschiede  wahrscheinlich  bei  weitem  geringer  als  die- 
jenigen, die  wirklich  vorhanden  sind1)." 

*)  Zitiert  aus  einer  brieflichen  Mitteilung  von  Prof.  W.  STERN. 
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§  36. 

Inhaltsübersicht. 

§  1.  Übersicht  über  das  verwendete  Material. 
§  2.  Das  Verhältnis  der  Geschlechter  wird  innerhalb  derjenigen 
Teile  der  Leistungs-  oder  Eigenschafts-Skala  verglichen,  die 
als  „gut"  oder  „stark"  —  als  „normal"  —  als  „schlecht"  odei 
„schwach"  bezeichnet  zu  werden  pflegen. 
§  3.  Als  „gut"  oder  „stark"  und  ebenso  als  „schlecht"  oder 
„schwach"  werden  diejenigen  Leistungs-  oder  Eigenschafts- 
grade betrachtet,  die  sich  bei  genau  einem  (dem  obersten 
bzw.  dem  untersten)  Viertel  der  Vpp.  finden,  als  normal  die- 
jenigen, die  durch  die  mittlere  Hälfte  der  Vpp.  vertreten  sind. 

§  4.  Es  werden  diejenigen  Werte  Pum  . .  .  Pof  bestimmt,  welche 
folgendes  besagen :  Wenn  wir  200  m  200  f  Personen  danach 
ordnen,  mit  welcher  Stärke  sie  eine  bestimmte  Eigenschaft 
besitzen,  so  befinden  sich  unter  denjenigen  100  Personen, 
welche  die  sohwachen  Grade  der  Eigenschaft  aufweisen, 
Pum  männliche  und  Puf  weibliche,  unter  den  100  Personen 
mit  hohen  Stärkegraden  Pom  männliche  und  Pof  weibliche. 

§  5.  Es  werden  nui  solche  Ergebnisse  verwendet,  welche  die 
üblichen  Anforderungen  an  Exaktheit  der  Feststellung 
erfüllen,  und  bei  denen  Q  >  2.  Q  ist  der  quadrierte  und  mit 
4/9  multiplizierte  Quotient  aus  demjenigen  Verhältnis,  dessen 
Dividendus  durch  die  Differenz  der  beiden  zugrunde  liegenden 
Prozentzahlen  und  dessen  Divisor  durch  den  dieser  Differenz 
zugehörigen  wahrscheinlichen  Fehler  gebildet  werden. 

§§  6—8.  Übersicht  über  die  Einzelergebnisse  (Pom,  Pcm,  Pum), 
geordnet  nach  Quellen. 

§§  9—24.  Übersicht  über  die  Einzelergebnisse  (Do  =  Pom  -  Pof, 
Du  =  Puf  —  Pum),  systematisch  geordnet. 

§  25.  Zusammenstellung  derjenigen  Eigenschaften,  bei  denen  sich 
übereinstimmend  eine  Überlegenheit  der  m  oder  der  f  ergibt. 

§  26.  Je  besser  die  relative  Leistung  eines  Geschlechtes  in  einem 
Unterrichtsfach  (je  gröfser  die  Begabung),  desto  gröfser  ist 
auch  die  relative  Überlegenheit  seines  Interesses  für  dieses 
Fach.  —  Die  Mädchenzeichnungen  sind  in  relativ  viel  höherem 
Grade  als  die  Knabenzeichnungen  Darstellungen  dessen,  was 
das  Kind  weifs ,  als  dessen,  was  man  vom  Menschen  sieht.  — 
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Die  Gegensätzlichkeit  der  Spielinteressen  läfst  sich  mit  dem 
Schlagworte  bezeichnen:  Der  Knabe  spielt  relativ  lieber 
„Welt",  das  Mädchen  „Haus".  —  Das  Interesse  der  Knaben 
ist  relativ  stäker  auf  das  Betätigen,  das  der  Mädchen  mehr 
auf  den  blofsen  Besitz  von  gewissen  Eigenschaften  gerichtet. 

§§  27—30.  Beim  Vergleich  verschiedener  Altersstufen  zeigt  sich 
eine  gewisse  Tendenz  der  Geschlechtsunterschiede,  mit 
wachsendem  Alter  zuzunehmen.  Richtungsänderungen  des 
Geschlechtsunterschiedes  sind  selten.  —  Zwischen  den  Alters- 
stufen von  3%  und  12  Jahren  zeigt  sich  eine  gewisse 
Tendenz  der  relativen  Besserung  der  Knabenleistungen,  von 
12  bis  19  Jahren  eine  gewisse  Tendenz  der  relativen  Besserung 
der  Mädchenleistungen.  Wahrscheinlich  jedoch  haben  diese 
Ergebnisse  keine  allgemeine  Bedeutung,  sondern  es  müssen 
bei  künftigen  Untersuchungen  diejenigen  psychischen  Funk- 
tionen unterschieden  werden,  bei  denen  mit  wachsendem 
Alter  die  relative  Überlegenheit  der  m,  und  diejenigen,  bei 
denen  die  relative  Überlegenheit  der  f  wächst. 

§  31.  Innerhalb  eines  Schuljahres  finden  sich  die  relativen  Best- 
leistungen der  Knaben  am  Ende,  die  relativen  Bestleistungen 
der  Mädchen  meist  am  Anfange  eines  Trimesters  (England).  — 
Im  Frühjahre  sind  die  Leistungen  der  Mädchen,  besonders 
der  im  Pubertätsalter  befindlichen,  relativ  schlecht. 

§§  32—34.  Die  Geschlechtsunterschiede  sind  ihrer  Gröfse  bzw. 
Sicherheit  nach  um  einen  Wert  zentriert;  sie  sind  um  so 
seltener,  je  stärker  oie  von  diesem  Wert  abweichen.  Dieser 
zentrale  Wert  liegt  in  der  Nähe  der  Differenz  0.  —  Die  zu- 
gunsten der  m  sprechenden  Ergebnisse  sind  zahlreicher  und 
sicherer  als  die  zugunsten  der  f  ausfallenden.  —  Die  Über- 
legenheit der  m  zeigt  sich  häufiger  darin,  dafs  die  m  im 
obersten  Leistungsviertel  stärker  vertreten  sind;  eine 
Überlegenheit  der  f  öfters  darin,  dafs  sie  im  untersten 
Leistungsvieitel  weniger  zahlreich  sind.  Dementsprechend 
sind  die  m  im  allgemeinen  auch  in  der  mittleren  Leistungs- 
hälfte in  der  Minorität.  Die  Intervariation  der  m  ist  gröfser 
als  die  der  f ;  besonders  deutlich  ist  dies  in  den  Fällen  einer 
Überlegenheit  der  f.  —  Die  Intervariation  einer  aus  beiden  Ge- 
schlechtern kombinierten  Gruppe  ist  meist  gröfser  als  die  der 
beiden  einzelnen  Gruppen. 

§  35.  Die  Beziehung  unserer  Ergebnisse  zum  Koedukationsproblem. 
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A.  Tabellen  des  Kapitels  II. 
Die  Einzelergebnisse. 

Vorbemerkung. 

Ich  stelle  in  diesem  Kapitel  die  sämtlichen,  meinen  weiteren 
Ausführungen  zugrunde  liegenden  zahlenmäfsigen  Resultate  zu- 
sammen, und  zwar  in  der  Form,  dafs  für  jede  Einzelunter- 
suchung und  für  jede  Gruppe  von  Vpp.  angegeben  wird,  wie  viele 
männliche  Vpp.  sich  im  obersten  Leistungsviertel  (Pom),  in  der 
mittleren  Leistungshälfte  (Pcm)  und  im  untersten  Leistungsviertel 
(Pum)  befinden  würde,  wenn  die  Gesamtanzahlen  der  männlichen 
und  der  weiblichen  Vpp.  gleich  (=  200)  wären,  wenn  sich  also  im 
obersten  Leistungsviertel  im  ganzen  100,  in  der  mittleren  Hälfte 
im  ganzen  200  und  im  untersten  Leistungsviertel  im  ganzen 
100  Vpp.  befänden.  Die  entsprechenden  Anzahlen  für  die  weiblichen 
Vpp.  (Pof,  Pcf  und  Puf)  sind  also  aus  den  angegebenen  Zahlen 
ohne  weiteres  durch  Subtraktion  von  100,  bzw.  200  zu  ermitteln. 
Einer  Überlegenheit  der  männlichen  Vpp.  über  die  weiblichen  hin- 
sichtlich einer  bestimmten  Eigenschaft  entspricht  also  die  Tat- 
sache, dafs  ein  Pom  >  00  oder  ein  Pum  <  60. 

Die  mitgeteilten  Zahlen  können  auch  so  verstanden  werden: 
Sie  bezeichnen  die  Wahrscheinlichkeit,  mit  der  aus  einer  guten, 
bzw.  schlechten  Leistung  bei  der  betreffenden  Untersuchung  auf 
das  männliche  Geschlecht  der  Vpp.  geschlossen  werden  kann.  Ins- 
besondere ergibt  sich  bei  der  Untersuchung  der  Alternativ-Eigen- 
schaften,  dafs  oft  nur  das  Vorhandensein,  nicht  aber  das  Fehlen 
der  betreffenden  Eigenschaft  als  charakteristisch  für  das  eine  oder 
das  andere  Geschlecht  betrachtet  werden  kann,  nämlich  wenn  die 
Eigenschaft  überhaupt  selten  ist  (dann  ist  im  extremsten  Falle 
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Pom  =  100,  Pcm  =  50,  Pum  =  50  oder  Pom  =  0,  Pcm  =  150, 
Pum  =  50) ;  auch  umgekehrt  ist,  bei  Eigenschaften,  die  überhaupt 
nur  sehr  selten  fehlen,  natürlich  nur  das  Fehlen,  nicht  aber  das 
Vorhandensein  für  ein  Geschlecht  charakteristisch  (im  extremsten 
Falle  ist  dann  Pom  =  50,  Pcm  =  150,  Pum  =  0  oder  Pom  =  50, 
Pcm  =  50,  Pum  =  100). 

Der  Grad  der  Zuverlässigkeit  des  betreffenden  Resultates 
wird  durch  die  Symbole  Qo  und  Qu  bezeichnet.  Sie  zeigen  an, 
wieviel  mal  die  Differenz  der  zugrunde  liegenden  Piozentf  ahlen 
gröfser  ist  als  ihr  wahrscheinlicher  Fehler.  Resultate,  bei  denen 
Q  <  2,  sind  nicht  mit  angeführt.  Häufig  war  bei  einem  Resultat 
nur  Qo  oder  Qu  gröfser  als  2;  dann  wird  nur  Pom  bzw.  nur  Pum 
mitgeteilt,  und  die  fehlenden  Angaben  sind  durch  —  ersetzt. 

Die  aus  einer  und  derselben  Untersuchung  herrührenden 
Einzelergebnisse  sind  im  allgemeinen  —  d.  h.  so  weit  sachliche 
Gründe  (inhaltliche  Zusammenhänge)  nicht  eine  andere  Reihen- 
folge bedingten  —  so  angeordnet,  dafs  diejenigen  Fragen,  bei 
denen  sich  durchschnittlich  die  gröfste  Überlegenheit  der  männ- 
lichen Versuchspersonen  ergab,  an  die  Spitze,  und  diejenigen,  bei 
denen  die  weiblichen  Versuchspersonen  sich  am  stärksten  über- 
legen zeigten,  ans  Ende  gestellt  sind. 

Diejenigen  Ergebnisse,  zu  denen  als  Mafestab  der  Inter- 
variation  Vm  und  Vf  berechnet  werden  konnte  (vgl.  Teil  II  B, 
S.  53)  sind  durch  x  bezeichnet;  diejenigen  Ergebnisse,  bei  denen 
als  Mafsstab  der  Intervariation  einer  kombinierten  Gruppe  auch 
Vz  berechnet  werden  konnte,  sind  durch  x  X  bezeichnet. 

» 

Ich  teile  das  Resultat  in  zwei  Abteilungen,  die  aus  nicht 
veröffentlichten  Materialien  herrührenden  und  die  der  Literatur 
entnommenen.  Aus  Gründen  der  Raumersparnis  mufs  jedoch  von 
einer  Drucklegung  der  letzteren  abgesehen  werden;  die  hierher 
gehörigen  Tabellen  liegen  im  Archiv  des  Instituts  für  angewandte 
Psychologie  und  stehen  von  dort  aus  Interessenten  zur  Einsicht- 
nahme zur  Verfügung. 


Die  aus  unveröffentlichten  Materialien  herrühren- 
den Ergebnisse  sind  die  folgenden: 
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1.  Bielefeld.    Zensuren  einer  Volksschule. 


Alter  etwa 

• 

7 

8 

9 

IVjÜSSO 

- 

TT  TT  T) 

•  TT  T> 

VI  15 

VB 

Vc 

2.  Aufmerksamkeit  und 

( 

26 

«1 

4.  Deutsch,  mündlicher 

41 

*       fT    •  1_ 

30  X 

98 

72 

29  X 

98 

73 

20  X 

32  X 

O     T  - 

iii 
111 

97 

69 

71 

72 

10  GeocrraDhie 

V 

12.  Deutsch,  schriftlicher 

( 

■ 

ZI 

31 

13.  Biblische  Geschichte 

* 

• 

20  X 

33  X 

25 

101 

90 

79 

77 

68 
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10 
IVB 


12 
HIA 


13 
HA 


14 
I 


Qo 


Qu 


21  X 
96 

83 


70 

17  X 
111 

72 

30  X 
96 

74 

33  X 
85 

82 


78 


88 


89 


72 

24  X 
102 

74 


76 


70 

22  x 
104 

74 


29 


62 


2 


5,  9,  6,  4       7,  4 


4,  5 


77 


96 


81 


65 


33 

19  x 
144 

37 

33  X 
100 

67 

35  x 
90 

75 

27 


29  X 
100 

71 

34  x 
85 

81 

34 


20 

3,  9,  9 

3,  3,  3, 

8,  2,  2,  2 


2 


7,  3,  6,  2 


19  x 
88 

83 


6 

I  e,  2,  5, 


2,  2 

3,  3,  3 

4,  4,  3 

3,  3,  3,  3,  10 


4,  4 
5 

11,  3,  6 


4,9 


5,  7,  2,  8,  11 
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2.  Bristol.    Holt  Seoondary  Schoo  1.    14 1  ä  g  i  g  e  Zen- 


Fach 

Alter  etwa: 
Klasse: 

10 

Prepa- 
riitorv 

12 
DB 

13 
IIA 

14 

inc 

Termin: 
14  X 

28.  X. 

18.  XI. 

1.  C 

taornetne 

•  • 

9.  xn. 

15.  III. 
25.  V. 
15.  VI. 
14.  X. 
28.  X. 
18  XI 

9.  xn. 

2.  II. 

■ 

2.  A 

Jgebra  . 

■ 

•  • 

23.  II. 
16.  III. 

1 
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euren  des  Schuljahres  1911  X  bis  1912  VII,  Klassifikation. 


13 

14 

15 

16 

TTT  T> 

III  B 

TTT  A  " 

III  A 

Ii*  o 

iv  a 

IV  A 

Remove  B 

Remove  A 

Qo 

Qu 

23 

• 

19 

3 

2 

24 

85 

3 

TO           v  . 

73  X 
104 

23 

25 
22 

77 

5 
2 

2 
3 
3 
2 

70 

78 

TO            .  , 

73  X 
104 

23 

73  x 
116 

11 

73  x 
104 

23 

87  x 

17 

73 

83  x 
92 

25 

21 

2 

2,  2 
2,  4 
2,  2,  4 

3,  3,  2 
8,  2 
3 

89 

24 

23 

83 

19 

22 

6 

3,  3 
3 

22 

0 

14  X 
105 

81 

4,  2 
2.5 

20,  3 
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2.  (Forts.)  Bristol.  Holt  Secondary  School.    Utägige  Zen- 


Älter  etwa: 

10 

12 

13 

14 

Fach 

Klasse: 

Prepa- 
ratory 

IIB 

HA 

mo 

Termin: 
25.  V. 

2.  Algebra  (Forte.) 

15.  VI. 
6.  VII. 

28.  X. 

81 

3.  Zeichnen  .  .  . 

• 

18.  XI. 

9.  xn. 

2.  II. 

23.  n. 

1  K     TT  T 

15.  Iii. 
25.  V. 
15.  VI. 

• 

100 

84  X 
103 

13 

86 

27 

100  x 
100 

0 

27 
77  x 
100 

14 

4.  Geschichte  .  . 

6.  vn. 

14.  X. 

28.  X. 

27 

27 
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13 

14 

15 

16 

HIB 

III  A 

IVB 

IVA 

Remove  B 

Remove  A 

Qo 

Qu 

83  x 
105 

12 

7,  2 

12 

7 

23 

• 

3 

22 

17 

3 

24 

87 

Oc  9 

18,  6 
11 

9  * 

15 
2 

24  x 
76 

100 

23 

• 

5,  3 
3 

6,  6 
13 

14 

2 

76 

5,  5 
2 

2 

73 

~~13 

2 

2,  6 
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2.  (Forte.)  Bristol.    Holt  Becondary  Bohool.   Utägige  Zen- 


Alter  etwa: 

10 

12 

13 

14 

Fach 

Klasse: 

Prepa- 
ratory 

DB 

IIA 

nie 

Termin: 
18.  XI. 

9.  XII. 

4   Geschieht«    .  .< 
(Forte.) 

2.  IL 
23.  II. 

15.  in. 

25.  V. 

1 K  VT 
10.  VI. 

— 

80 

72 

— 

75  X  X 

KCl 

OK) 

75 

— 

71 

ß  VTT 
O.    V  XI. 

14 

14.  V 
14.  A.» 

28.  X. 

9.  xn. 

5.  Latein  .... 

i 

15.  in. 

25.  V. 
15.  VI. 
6.  VIT. 
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Remove  B 

Remove  A 

Qo 

Qu 
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108 

19 

73  x 
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21 

73 

28 

- 

100  X 
82 

18 

2 

2,  2 
9 

3 

6,  2 
3 

83  X 
92 

25 

75 

16 

— 

100  X 
76 

25 

25 

— 

■ 

78 

4,  10 

2 

2,  3,  4 

2 

2,  2 

3,  3 

2,  3 

85  X 
93 

22 

— 

23 

82 

5 

5,  3 
3,  3 

25 

3 

24 

3 

25 

26 

22 

• 

2,  3 

24 

29 

2 

3 

25  x 
98 

77 

2 
2 

2 
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2.  (Forte.)  Bristol.    Holt  Becondary  Sohool.    Utägigo  Zen- 


Alter  etwa: 

10 

12 

13 

14 

Klasse : 

Prepa- 

IIB 

IIA 

III  C 

Fach 

ratory 

Tennin: 

86 

14.  X. 

25 

28.  X. 

27 

18.  XI. 

9.  XII. 

2  II 

23.  n. 

15.  III. 

15 

— 

68 

X 

_ 

25.  V. 

104 

28 

OK 

72 

15.  VI. 

28.  X. 

31 

7.  Practical 

69 

Arithmetic  . 

i5.  in. 

25  X 

15.  VI. 

14 

100 

75 

100 
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stiren  des  Schuljahres  1911  X  bis  1912  VII,  Klassifikation. 


13 

14 

15 

16 

III  B 

III  A 

IVB 

IVA 

Remove  B 

Remove  A 

Qo 

Qu 

86  X 
114 

0 

4,  6 

* 

2,  16 

71 

25 

• 

2 

73 

2.  2 

2 

73 

81  X 
104 

15 

75 

16  X 
109 

29 

6,  3,  3 

2 
5 
2 

75 

18 

25 

80 

2,  4 

4,  2,  2 

3,3,2,2 

2 

2 
2 

5,  3,  10 
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2.  (Forts.)  Bristol.  Holt  Secondary  School.    Utägige  Zen- 


Fach 


Alter  etwa: 


10 
Prepa- 


12 
ÜB 


13 
HA 


nie 


8,  Arithmetik  . 


9.  General  Ele- 
mente of 
Science  .  .  .  . 


Termin: 
14.  X. 


28.  X. 
18.  XI. 

9.  xn. 

2.  n. 
23.  n. 
16.  in. 

25.  V. 
15.  VI. 
6.  VII. 
14.  X. 
28.  X. 
18.  XI, 

9.  xn. 

25.  V. 


25 


84 


84 


74 


69 


73 


20  X  X 
100 

80 


Digitized  by  Google 


Die  Einzelergebnisse.  17 


suren  des  Schuljahres  1911  X  bis  1912  VII,  Klassifikation. 


13 

14 

15 

16 

IIIB  i 

IIIA 

IVB  I 

IVA 

Remove  B  Remove  A 

i 

i 

Qo  | 

Qu 

— 

71 

73 

1 

llox 

21 

4d  X  [ 

11 

X  X 

2,  2,  2 

4,  10 

73 

28 

U 

2,  3,  10 

4o 

71 

2,  2 

• 

97  y 

73  v 

öl 

82 

24 

3,  2 

3,  3 

0  X 

15  X 

100 

103 

100 

82 

10,  4 

4,  12,  3 

— 



22  x 

— 

— 

96 

100 

24 

82 

2 

5, 10, 3, : 

0  x 

100  x 

117 

88 

83 

l 

12 

12,  13 

5,  3,  9 

22  x 

96 

83 

82 

3 

3,  4,  4 

12  x 

• 

20 

105 

83 

6,  2 

4 

22 

22  x 

96 

— 

82 

3,  2 

- 

2,  3 

— 

84 

— 

5 

80 

3 

24 

3 

17 

0 

2 

16 

0  X 

100 

100 

2,  14 

2,  15 

Beiheft  zur  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie.  14.  Zweiter  Teil.  2 
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A.  Tabellen  des  Kapitels  11. 
2.  (Forte.)  Bristol.  Holt  Seeon dary  School.    Utägige  Zen- 


Alter  etwa: 

10 

12 

13 

14 

Fach 

Klasse: 

Prepa- 
ratory 

IIB 

IIA 

mc 

10.  Chemie  .  .  .  . 


11.  Nature  Study  . 


Termin: 
28.  X. 


18.  XI. 

2.  II. 

16.  in. 

25.  V. 
15.  VI. 

14.  X. 
28.  X. 
18.  XI. 

9.  XII. 

2.  II. 

23.  II. 

15.  III. 
25.  V. 
15.  VI. 

6.  VII. 


80 


25 


27 


81 


17  x 
99 

84 

20 

93  X 
87 


14 


14 


73 

24  X  X 
89 

87 


83 


22  x  X 
96 

82 


80 


20 
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13 

III  B     III  A 


14 


IVB 


IVA 


67 


84 


24 


12 


77 


15 

Hcmove  B 


16 

Remove  A 


Qo 


3 


2,  3 
2,  6 
6 


2 


3,  3 


2 


Qu 


2 


2,  3 


3 


4,  2 


9* 


5,  2 
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2.  (Forts.)  Bristol.  Holt  Secondary  School.    14tägige  Zen- 


Fach 


Alter  etwa: 


10 

Prepa- 
ratory 


12 
IIB 


13 
II  A 


14 

nie 


12.  Scripture 


13.  Französisch 


Termin: 
14.  X. 


28.  X. 
9.  XU. 
2.  II. 
23.  II. 
15.  VT. 

14.  X. 
28.  X. 
18.  XI. 

9.  XII. 
2.  II. 

23.  II. 

15.  III. 

25.  V. 
15.  VI. 


15  x 
100 

85 


28 


13  x 
103 

84 


85 


77 


78 


27 


88  X 
85 


86 


13 


18 


15 


28  x 
94 

78 

27  x 
98 

75 

28 


68 


72 


80 


27 


25 


25  X 
100 

75 


20  X  X 
100 

80 
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euren  dos  Schuljahres  1911  X  bis  1912  VII,  Klassifikation. 


13 

i. 

16 

III  B 

in  a 

IVB 

IVA 

Remove  B 

Remove  A 

Qo 

Qu 

5 

5 

2 

5 

79 

3 

5 

15  X 

104 

fti 

Ol 

4,  5 

3 

3 

2 

21 

Ol) 

6,  2 

5, 

3,  4 

75 

15 

5 

6, 

3,  6 

17 

24  x 

93 

83 

o    o  o 
2,  3,  2 

4, 

4 

4 

— 

80 

— 

83 

2 

3, 

3,  4 

— 

82 

— 

2 

3 

— 

24 

80 

2, 

2,  2,  2 

17 

84 

2,  3,  4 

2 

27 

18 

2»  2, 2, 3 

3, 

3,  2 

24 

[22  X 

78 

100 

2,  3,  2 

2, 

10 
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2.  (Forts.)  Bristol.  Holt  Secondary  School.    14tägige  Zen- 


Alter  etwa: 

10 

12 

13 

14 

Klasse: 

Prepa- 

IIB 

HA 

nie 

Fach 

ratory 

Termin: 

26  x 

25.  V. 

93 

• 

14.  Schreiben  .  .  .< 

81 

15.  VI. 

— 

76 

25  X  X 

15.  in. 

100 

7ä 
1  o 

14 

lfi  Tii'rtfitinn 

25  V 

15.  VI. 

— ■ 

16.  Historische 

18.  XI. 

Geographie 

14.  X. 

17.  Zoologie    .  .  . 

15.  VI. 

25 

14.  X. 

■ — 

28.  X. 

— 

85 

15 

18.  XI. 

• 

27 

Q  VTT 

2.  II. 

28 

100 

25  X 

25 

18.  Englisch  ... 

23.  II. 

75 

i 

1  --I 

100 
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sureo  des  Schuljahres  1911  X  bis  1912  VII,  Klassifikation. 


13 

14 

15 

16 

iiib 

III  A 

IVB 

IVA 

Remove  B 

Remove  A 

Qo 

Ou 

3 

3 
2 

3 

3 

6 

2 

81 

19 

20 

Q 
O 

o 

ö 

12 

20 

2 

21 

17 

3,  8,  2 

5,  3 

5 

75 

5 

2 

22  x 
78 

100 

34 

16 

83 

2,  4,  2 

2,  4 

3,  3,  4 

11 
14 
14 
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2.  (Forte.)  Bristol.  Holt  Secondary  School.    14tägige  Zen- 


Alter  etwa: 

10 

12 

13 

14 

Klasse: 

Propa- 

II  B 

II  A 

ni  c 

Fach 

Termin: 

— 

25 

15. 

III. 

• 

100 

— 

— 

25 

25. 

V. 

18.  Englisch  (Forte.) 

100 

— 

26 

15. 

VI. 

— 

100 

87 

6. 

VII. 

■ 

73 

> 

14. 

X. 

28. 

10. 

18. 

XI. 

9. 

xn. 

19.  Botanik    .  .  . 

2. 

ii. 

23. 

n. 

15. 

in. 

15. 

VI. 

28. 

X. 

20.  Biologie  ... 

9. 

XII.. 

l 

25. 

V. 
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suren  des  Schuljahres  1911  X  bis  1912  VII,  Klassifikation. 


13 

14 

15 

16 

HIB 

IIIA 

IVB 

IVA 

Remove  B 

Remove  A 

Qo 

Qu 

12  x 
111 

77 

29 

3,  6 

14,  2 

27 

~~~~ 

■ 

  i 

■ 

• 

3,  3 

14,  2 

84 

3 

14,  5,  4 

17 

2 

16  X 
97 

87 

0  x 
125 

75 

3 
5 
12 

6 

2 

75 

17  X 
99 

84 

83 

3 

2 

4,  3 

25  x 
98 

77 

0 

16  x 
109 

75 

16  X  X 
84 

100 

83 
83 

5 
4 
2 

3 

2  3 

12 

2 

16 

11 

2 
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1— < 
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M 
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PQ 
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M 
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O                ~h                ©  Ol 

CM              <N              (M                              00  1 

Alter  etwa: 
Klasse: 

Fach 

Termin : 
H 

F 

• 

H 

F 

TT 
±1 

F 
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A.  Tabellen  des  Kapitels  II. 
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1  x  g 
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4.  Liverpool.  Elementary  Schoo  1.  (Eine 
AuafaU  der  Prüfungen  1911  XII.,  1912  VI.  und  1912  XI, 


Alter  etwa: 

7 

8 

9 

Fach 

Klasse: 

IB 

IA 

IIB 

HA 

niB 

niA 

1.  Gesamt-Leiatung 

Termin: 
XI.  1912 

70 

■ 

2.  Zeichnen  .... 

XII.  1911 
XII.  1911 

72  x 
98 

31 

77  x 
103 

Oft 

80 

74 

— 

- 

75 

i 

i 

1 
i 

3.  Arithmetik  ... 

VI.  1912 

4.  Crayon  Work  .  . 

XII.  1911 

69 

5.  Geographie   .  .  . 

XII.  1911 

6.  Geschichte.  .  .  . 

XII.  1911 

27 

XII.  1911 
VI.  1912 

77 

28 

28 

8.  Lesen   

XII.  1911 
VI.  1912 

30 

70  x 
60 

70 

* 

85 

XII.  1911 

i 

i 

Anmerkungen:  zu  1.  Die  „Gesamtleistung"  entsteht  durch  Zusammenziehung  der 
zu  3.  „Arithmetik"  schliefst  Kopfrechnen  ein. 
zu  7.  „Writing"  umschliefst  Komposition,  Stil  und  Schönschrift. 
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grotse  Schule  in  einem  armen  Stadtteil.) 

powertet  nach  Punkten.  Klassifikation. 


,0 

11 

12 

VT 

13 

V  11 

Qu 

IV  B 

IVA 

VB 

VA 

70  X 

94  x 

86 

iV2 

83 

01 

68 

23 

23 

4,  2,  7,  7 

7,  5,  2,  4,  4 

72  X 

90  x  x 

68 

100  x 

122 

100 

— 

88 

6 

10 

— 

12 

3,2,4,  3,3,11,2,28 

2,4,  16,  11,  11 

— 

S8  x 

— 

102 

20 

10 

11 

2,  4 

— 

84  X 

11 

— 

34 

01 

25 

7 

4,  3 

2 

33 



86 

84 

93 

80 

01 

74 

26 

25 

25 

3,  7,  4 

4.  4,  4,  4 

— 

24  x 

- — 

73 

— 

104 

72 

10 

25 

4,  5,  3 

4,  4,  4,  7 

26 

60  x 

100 

31 

3,  4,  4,  2 

4,  2 

18  XX 

06 

86 

72 

7 

7,3 

73 

71 

00 

2,  2,  4 

2.  11,  3,  11 

3 

67 

80 

_70 

75 

4.  4,  4 

00 

Prüfungsresultate  aller  Fächer. 
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5.  Liverpool.    St.  Margaret'  s  Higher  Grade  Schoo  1. 
Weihnachts-Priituiiij,  eowertet  nach  Punkten.  Klassifikation. 


Alter  etwa: 

1  q  i  / 

1  A 

Fach                Klasse : 

VII 

Ex  VII 

Qo 

Qu 

— 

• — 

19 

4 

74 

79 

— 

— 

4,  2 

— ■ 

19 

74 

— 

— 

— 

— 

4,  4 

— 

— 

70 

2 

23 

— 

• 

4 

19  x 

6.  Französische  Grammatik     .  .  . 

108 

73 

4 

4 

19  x 

92 

89 

7 

11 

0  X 

118 

82 

7 

11 

6.  Oberlin  College,  Ohio. 

Aufnahme  in  die  <PBK. -Society  1895—1910. 

(In  die  0BK.- Society  werden  diejenigen  Studenten  aufgenommen,  die  nach 
dem  Urteil  der  Lehrer  das  oberste  Leistungsviertel  der  Klasse  bilden.) 

Alternativ. 


1895—1900 

1902 

1903—1904 

1905 

1907 

1910 

Qo  =  Qu 

37 

111 

52 

24 

121 

55 

36 

112 

52 

27 

120 

53 

30 

117 

53 

26 

121 

53 

! 

4,  6,2,  3,3,6 

Digitized  by  Google 


Die  Einzelergebnisse. 


33 


7.  Stockholm.  Volksschule:  Zensuren  einer  Gruppe  im  Jahre  1899 
geborener  Schüler  und  Schülerinnen  während  ihrer  Schullaufbahn  von 
1906  XII  bis  1912  XII.  ( Koinstruktion-Unterricht  nur  durch  Lehrerinnen 
—   nur  bis   zum  10.  Lebensjahre   einschließlich.    Alternativ  (A)  und 

Klassifikation  (K). 


Fach 

Alter: 
Termin : 

7 

1906  XII 

71/* 

i 

1907  VI. 

Qo 

Qu 

1.  Fleifs 

2.  Verstandesentwicklung 

48 

52 

100 

4 

4 

4.  Geschichte 

5.  Rochnon 

6.  Natturkunde 

7.  Geographie 

8.  Freiliandzeichnen 

9.  Religion 

33  x 

37  X 

Iii      1  2öc?n»^/v 

TT 

Qß 

71 

63 

2, 

2 

7, 

2 

,   .  K 

64 

3 

12.  Aufsatz 

0 

148 

52 

4 

4 

20  x 

28  x 

,   .   .  K 

110 

102 

70 

70 

16, 

8 

6, 

6 

Beiheft  zur  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie. 

14.  Zweiter  Teil. 

3 
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7.  (Forte.)  Stockholm.  Volksschule:  Zensuren  einer  Gruppe  im  Jahre 
von  1906  XII.  bis  1912  XII.  (Koinstruktion  —  Unterricht  nur  durch 


Alter: 

s 

.» 

9  91/2 

10 

Fach 

Termin: 

1907  XII. 

1908  VI. 

1908X11.'  1909  VI. 

; 

1909X11. 

1.  Fleifs   K 

2.  Verstandesentwicklung  A 

3.  Betragen   A 

4.  Geschichte   K 

■ 

5.  Rechnen  K 

6.  Naturkunde  K 

7.  Geographie  K 

8.  Freihandzeichnen     .  .  K 

9.  Religion  

10.  Gesang  K 

11.  Schönschreiben.  .  .  .  K 

12.  Aufsatz  K 


48 


48 


52 


100 


52 
100 


1 

23 

125 

52 

49  I  49 

51  l 
100 


100 


34  x 
98 

68 


38 


- 


38  x 
94 

68 


64 


13. 


62 
67 


14.  Handarbeit  K 


25       x     32  x 
105  101 
70  67 


28 

120 
A  52 
32  x 

101 

67 


38      X     36  > 
99 

63  ,  66 
30  ■ 
105 

65 

30  x 
108 

62 


I 
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1899  geborener  Schüler  und  Schülerinnen  während  ihrer  Schullaufbahn 


Lehrerinnen  —  nur  bis  zum  10.  Lebensjahre  einschlief 8 lieh.) 


ioy2 

1910  VI. 

11 

1910X11. 

ny2 

1911  VI. 

12 

1911  XII. 

12% 
1912  VI. 

13 

1912  xn. 

Qo 

Qu 

OO 

- 

• 

9 

o 
** 

9 
*> 

48 

iy 

Aß 

52 

Ol 

79 

D, 

ä.  3  3 
*»  o,  o, 

K 

ä.  3  3 
*»  o,  o, 

100 

1V/U 

oU 

ß 

o»  * 

«*» 

9 

AT 
Ol 

7  < 

*» 

64 

A9 

X 

X 

ftft 
ov 

v 
X 

1  A3 

Oft 

RR 

OO 

3K 
OD 

9A 
ZK) 

39 
Ott 

O 
«*, 

4.   19   1 A 

Q 
»>» 

70 

X 

67 

76 

X 

94 

RR 
ÖD 

36 

38 

6, 

4,  12 

3, 

2 

61 

X 

0  J. 

A7 
O/ 

7rt 
/O 

104 

35 

o 

*» 

9    4.  A 

Q 
O 

38 

61 

A7 

X 

64 

X 

64 

— 

98 

9 

9    4.  9 
4,  0, 

OO 

3 

9 

9 
«* 

31 

Ol 

61 

64 

116 

A  53 

TT 

IV 

K 

K 

2, 

2,  2,  3 

9 

34  x 

64 

X 

64 

* 

102 

69 

72 

4, 

2,  2,  3, 

5, 

5,  2,  2, 

4, 

64 

— . 

68 

70 

67 

64 

4, 

3,  3 

3, 

5,  6,  4, 

3 

— 

61 

2, 

7 

3, 

4,  3,  4, 

2 

32  x 

64 

61 

104 

101 

64 

38 

7, 

5,  3,  2 

2, 

3,  2 

61 

64 

64 

67 

X 

70 

X 

98 

92 

2, 

2,  3,  3, 

K 

K 

K 

K 

35 

K 

38 

4, 

6 

2, 

3,  2 

17 

X 

35 

120 

10,  5,  5, 

67 

63 

18 

.  2 

6, 

4,  4,  3 

,2 

3* 
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8.  Heymans.   Schulßnquete.    Beantwortung  von  Fragen  nach  Charaktereigen- 

dischen  Schulen.    (Die  Ergebnisse 


Schulen 

Realschulen  und 

Um  Hell  J-idiruill   VUI  J^Ulf^WJIl  flogen. 

Alter  etwa: 

13 

14 

15 

Entschiedene  Vorliebe  für: 

A 

A 

100 

100 

50 

50 

50 

50 

A 

100 

1 

51 

49 

A 

:- 

!  92 

• 

A 

60 

91 

49 

A 

62 

89 

1 

49 

A 

30 

33 

117 

115 

53 

» 

ä 

9.  Wohl  einmal  grausam  Tieren  gegenüber 

*      •      •  • 

A 

A 

100 

100 

50 

50 

50 

60 

10.  Geneigt,  seine  Mitschüler  dem  Lehrer  gegenüber  her- 

71 

100 

A 

81 

52 

48 

48 

A 

75 

100 

76 

51 

49 

49 

12.  Geneigt  zum  Handeltreiben  (mit  Büchern 

,  Brief- 

83 

86 

88 

A 

68 

65  , 

64 

49 

49 

4S 

A 

80 

78 

71  1 

73 

49 

14.  In  seinem  Verhalten  in  der  Schule  geneigt,  bis  zur 

60 

A 

91 

49 
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schaften  der  Schüler  und  Schülerinnen  durch  Lehrer  und  Lelirerinnen  an  54  hollän- 
sind  z.  T.  in  Nr.  47  veröffentlicht.)    Alternativ  (A)  und  Klassifikation  (K). 


Real- 

Gvm- 

 .  _  — 

Gymnasien 

schulen 

nasien 

16 

17 

18 

19 

13—19 

13 — 19 

Qo 

Qu 

100 

51  1 

49 

A 

•* 

4 
4 

100 

100 

50 

50 

KA 
00 

■  • 

• 

*  -* 

50 

50 

50 

3,  5  4,  4,  2 

3,  5,  4,  4,  2 

73 

69 

Ort 

100 

78 

83 

62 

52 

• 

49 

48 

A  O 

48 

48 

Q     ö     T      19  lfi 

o,  5,  7,  16,  16 

ö,  o,  7.  lo,  16 

0/ 

67 

TO 

16 

84 

84 

TO 

79 

49 

49 

48 

2,  5,  2,  5 

2,  5,  2,  5 

73 

TO 

Ati 

9  o. 
Z,  6 

9  9 

A  6 

o 
2 

n 

34 

26 

108 

113 

119 

öl 

53 

55 

i 

1  A      T      O      T  O 

10,  7,  2,  7,  o 

1 

1 A     T     9     7  9 
10,    7,    2,   7,  «J 

1  Art 

100 

100 

i 

i 

mm 

52 

i 

A  0< 

48 

48 

16,  16 

16,  16 

00 

100 

100 

\ 

50 

KA 
50 

50 

50 

CA 

OU 

50 

9      4      A      9  O 

d,  4,  4,  2,  2 

9    A    A    9  9 
•>,  4,  4,  i5 

1 

86 

100 

i 

i 

■ 

s>  mr 

6o 

K.9 
OZ 

51 

i 

49 

48 

49 

i 

7   32   12  18  1° 

7  32,  12,  18,  12 

9   J      %J  mmt  +,       Am  d  f       m*  V  J      -m,  mm. 

00 

86 

80 

100 

1 

51 

65  i 

71 

52 

49 

49 

49 

48 

3,  16,  9,  13,  4,  18 

3,16,  9,13,4, 18 

80 

100 

100 

71 

51 

51 

i 

49 

49 

49 

8,  13,  18,  5,  15,  4 

8,13,18,5,15,4 

100 

52 

48 

5,  12,  16 

5,  12,  16 

100 

i 

52 

48 

4,  16 

4,  16 
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8.  (Forts.)  Hktman8.   8  ch u  1  e  n qu  6 1 6.  Beantwortung 


Schulen: 

\           Realschulen  und 

Die  den  Lehrern  vorgelegten  Fragen        Alter  etwa: 

I     1 0 

\  13 

14 

1  K 

15.  Aus  falscher  Scham  bei  etwas  Verkehrtem  beharren 

A 

75 

76 

49 

67 

84 

4? 

1  ß    Vftrwpndfiii  imfilirliplif»?'  \f i  t  ti=>l   711  AifTAnprn   ^Ti  itywx 

XV»       ?  \JL  VT  VliHUil       LI  1 1 VJ 1 1-1.  1 1  \_>  1 1 L/ 1       i'llLlVl      X*L1     UiUvilvlil             LI  L*>VJll 

69 

65 

A 

83 

48 

87 

48 

17    (ifMiRitrf    Kifh  von  dnn  anHprpti  aViTimanflftm  ffltwn. 

* 

62 

niif   Jon<     &r\inl  r^lfl+i»  \ 

A 

A 

89 

49 

73 

18.  Ungezogen  (in  der  Schule  oder  auf  der  Straf  se  andere 

61 

A 

90 

49 

79 
48 

19.  Während  des  Unterrichts  oft  nach  der  Uhr  sehen  . 

A 

o# 

85 

48 

ß-. 

QO 

86 
49 

*v.  pjiiij^l)iiu.ül,   i uDur triooono  i>icjnijjig   \ oin  eigenen 

77 

60 

A 

75 

48 

91 

49 

21.  Sammler  (Postmarken,  Naturobjekte  usw.)    .  .  . 

A 

64 

63 

>  62 

89 

90 

90 

4.7 

4.7 

48 

22.  Rädelsführer  (bei  Störungen  der  Schulordnung)  . 

A 

67 

84 

49 

23.  Geneigt,  vorsätzlich  die  Schulordnung  zu  stören  . 

A 

67 

84 

49 

63 

88 

49 

24.  Plötzliches  Nachlassen  der  Aufmerksamkeit  gegen 

TT 

77 

A 

75 

48 

• 

25.  Pei  Prüfungen  ruhig  (o)  oder  nervös  (u)  .... 

K 

~" _  1 

42 

1 

1 
1 

3S 

Naoh  einer  begangenen  Dummheit: 

A 

63 

88 

49 

! 

73 
79 

48 

A 

62 

90 

48 

A 

! 
- 

40 
108 

52 

I 
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von  Fragen  nach  Charaktereigenschaften  von  Schülern  und  Schülerinnen 


Real- 

Gym- 

Gymnasien 

schulen 

nasien 

16 

17 

1  O 

18 

19 

IS — 19 

13 — 19 

QO 

Qu 

100 

51 

49 

2,  2,  12 

2,  2,  12 

75 

100 

78 

53 

47 

47 

9,  7,  9,  30 

9,  7,  9,  30 

100 

1 

54 

46 

3,  33 

3,  33 

nn 

RA 

64 

86 

100 

• 

QO 

87 

65 

52 

a  a 
49 

4  a 
49 

49 

48 

3,  16,  3,  2,  8,  18 

3,  16,  3,  2,  8,  18 

Do 

73 

100 

88 

79 

52 

*  a 

48 

48 

4,  8,  5,  6,  16 

4,  8,  5,  6,  16 

80 

72 

73 

81 

47 

47 

20,  3,  13,  3 

20,  3,  13,  3 

iO 

DO 

100 

*t  A 

79 

87 

54 

46 

A  O 

48 

46 

6,  10,  8,  28,  4,  33 

6, 10,  8,  28, 4,  33 

an 
67 

71 

100 

84 

80 

51 

49 

49 

49 

4,  4,  4,  12 

4,  4,  4,  12 

67 

64 

100 

85 

87 

52 

48 

49 

48 

3,  5,  9,  2,  16 

3,  5,  9,  2,  16 

65 

70 

1 

- 

86 

81 

49 

10,  6,  2 

1  A     Ct  O 

10,  6,  1 

56 

62 

66 

• 



102 



36 

et     n  0 

2,  7,  8 

A       11  O 

4,  11,  8 

70 

73 

• 

82 

80 

48 

47 

2,  12,  4,  4 

40 

108 

52 

3,  2 

3, 2 

42 

107 

51 

4,  2 

4, 2 
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8.  (Forte.)  Hkymans.    S  c  h  u  1  e  n  q  u  6  t  e.   Beantwortung  von 


Schulen : 

Realschulen  und 

Die  den  Lehrern  vorgelegten  Fragen      Alter  etwa: 

13 

U  ; 

15 

Verhalten  bei   einem   Verweis  von 

Seiten  des  Lehrers: 

A 

A 

A 

64 

60 

64 

88 

*J — 

Oy 

48 

48 

A 

60 

35 

92 

113 

48 

52 

A 

i 

Ai       Ci  J.  ,,            ••  £1  

* 

A 

71 

80 

49 

...  . 
35.  In  der  Unbicherheit  eine  ejgene  Meuiung  erproben; 

— 

fragen:  Ist  das  nicht  so  ?  (o)    Oder  sich  belehren 

— 

\                         C  _  _         _     TXT.2  a.     *  j_     J          a     /  \ 

TT 

42 

36.  Besser   beanlagt  für  Mathematik   (o)  oder  für 

58 

58 

v 

I\ 

100 

104 

42 

42 

38 

37.  Für  einzelne  Fächer  über  das  Schul pensum  hinaus 

78 

A 

73 

49 

38.  Gleichmäfsig  von  Stimmung  (o)  oder  abwechselnd 

62 

58 

i - 
Iv 

98 

— 

44 

39  Witziff 

A 

69 

82 

49 

40.  Widerspenstig  (geneigt,  absichtlich  den  Vorschriften 

A 

41.  Einer  der  ersten  (o)  oder  einer  der  letzten  (u),  die 

nach  Beendigung  der  Schule  da*.  Lokal  verlassen  . 

K 

42.  Mehr  empfindlich  für  einen  derben  Verweis  (o)  oder 

60 

54 

K 
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/7 


Gymnasien 

Real- 
schulen 

Gym- 
nasien 

16    1  17 

18 

10 

13—19 

13—19 

Qo 

Qu 

57 


94 


49 


38 


111 


51 


33 


115 


58  70 
93  S4 
49 


72 


6t5 


87 


47 


20 


127 


53 


52 


42 


60 


106 


36 


58 


106 


34 .  36 


56  62 


104  100 

40,  38 


60 


91 


49 


120 


51 


56 


100 


44 


4  6 


81 
47 


64 


87 


49 
63 


90 


47 


21 


126 


53 


65 


86 


49 


59 
92 


49 


58 


100 


42 


100 


52 


48 


2,  9,  4 


2 


3,  4,  10,  2,  6;  2 


2,  8,  3,  10,  6 


6 


3.  2 


5,  5,  8,  3 

6,  6 

6,  5,  2,  7,  2 


3,  16 


4,  2,  2 


2,  9,  4 
2 

3,  4,  10.  2,  6,  2 

2,  8r  3,  10.  6 
6 

3,  2 

4,  4,  8 

2.  4,  11,  18,  8 
6.  6 

2,  7,  12,  2 


3,  16 


2 
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(8.  (Forte.)  Heymans.   Schu  1  e  n  q  u  e  t  e.   Beantwortung  von 


Die  den  Lehrern  vorgelegten  Fragen: 


Schulen : 
Alter  etwa: 


43.  Bei  Schwierigkeiten  mit  einem  Problem  geneigt 
o  =  a),  sich  darin  zu  verbeifsen,  b)  sich  helfen  zu 
lassen,  c)  die  Sache  aufzugeben  =  u  K 

44.  Zeichentalent  A 


45.  Eher  schweigsam  (o)  oder  übermäfsig  wortreich  (u)  K 

46.  Mutig,  ein  Raufbold  (o)  oder  furchtsam  von  Natur  (u)  K 

47.  Bei  der  Zurechnung  von  Fehlern  geneigt,  es  dabei 
bewenden  zu  lassen  (o)  oder  abzufeilschen  (u)  .  .  K 

48.  Geneigt,  sich  in  Verhandlungen  zwischen  dem  Lehrer 
und  anderen  Schülern  einzumischen  A 

49.  Freimütig  (o)  oder  schüchtern  (u),  etwa  beim  Vor- 
lesen eigener  Aufsätze  K 

50.  Im  Auftreten  natürlich  (o)  oder  eine  Rolle  spielend  (u)  K 

51.  Geneigt,  entschieden  (o)  oder  bedingungsweise  (u) 

zu  sprechen  K 

52.  Richtig  zwischen  Haupt-  und  Nebensachen  unter- 
scheiden (o)  oder  an  unwesentlichen  Kleinigkeiten 
hängen  bleiben  (u)  K 

53.  Ehrlich  etwas  gestehen,  um  andere  nicht  in  Un- 
gelegenheiten  zu  bringen   A 

54.  Führer  (o)  oder  eher  geneigt,  es  zu  machen  wie  die 
anderen  (u)  K 

55.  Mitglied  eines  Vereins  zur  Pflege  der  Beredsamkeit  A 

56.  In  bezug  auf  Kleidung  etwas  stutzerhaft  (o)  oder 
dafür  gleichgültig  (u)  K 


58 


58 


56  - 


104 


40 


42 


44 


54 

44 

104 

52 

i 

66 

62 

- 


44 


40 


37 


107 


56 


53 

25 


64 
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Gymnasien 


16 


17  18 


19 


Real- 
schulen 

13—19 


Gym- 
nasien 

13—19 


Qo 


Qu 


58 

—  100 
44  42 
62 

89 

 49 

58 

102 
40 


54 


44i 


39 


109 


58 


52, 


45 


73 


79 


48 


109 


46 


42 


114 


40 


44 


—  62 


42 


44 


100 


38 


41 


105 


54 


64 


40 


62 


64 


34 


96 


70 


;70 


87 

49 

—  62 


85 


45 


66 


3 


3,  3 

3,  8 

3,  2 

4,  2 

2,  3,  2 


4,  3 


2,  7,  7,  2 


2,  19,  4,  4 


3,  3 

4,  3 


2,  2 


7,  5,  2,  2 

4,  2 

2,  2 

2,  4,  2 

2,  2 

2,  6,  5 

2,  19,  4,  4 

3 

3,  3 

12,  12,  17,  7 


Digitized  by  Google 


44  A  Tabellen  des  Kapitels  IL 


8.  (Forts.)  Heymans.    gchnlenqu  6t  e.   Beantwortung  von 


Schulen : 

Die  den  Lehrern  vorgelegten  Fräsen:         Alter  etwa: 

13 

Realschulen  und 
14  15 

57.  Wirkt  früher  Gelerntes  nach  (in  Bemerkungen  oder 

40 

Fragen  bei  spaterer  Behandlung  eines  verwandten 

104 

K 

56 

58.  Bei  seinen  Mitschülern  in  Ansehen  stehend  (o)  oder 

44 

46 

K 

59.  Im  Verkehr  mit  Kindern  anderen  Geschlechts  o  = 

____ 

44 

a)  einfach  und  natürlich,  b)  schüchtern,  c)  geneigt, 

dieselben  zu  necken  =  u  

K 

1  ~44 

80.  Merklich  verstimmt,  wenn  der  Lelirer  ihn  zum 

41 

A 

108 

Ol 

A 

44 

42 

102 

104 

54 

54 

62.  Höflich  und  freundlieh  (o)  oder  mürrisch  und  flegel- 



K 

56 

63.  T  eicht  m  Begeisterung  (für  historische  oder  lebende 

64 

35 

29 

A 

87 

114 

119 

49 

51 

52 

ß«l     T~)a i iom <\   v**rsif imn^f  fA+ivA.  tiaaTi  aitiai*  vprrnpiritlipVi 
vi«    i_/t*iii. i im.    vpiotiiiiiiiu  |oi >v ci»  uni/ii  viiivi    >  criiiidii willen 

A 

65.  Geneigt,  den  Mitschülern  bei  Schulaufgaben  zu 

44 

38 

A 

104 

108 

52 

54 

66.  Eine  Erklärung  leicht  (o)  oder  schwer  (u)  begreifen 

K 

42 

44 

67.  Mit  häuslichen  Arbeiten  bald  (o)  oder  spät  (u)  fertig 

K 

- 

58 

68.  Geschickt  (o)  oder  ungeschickt  (u)  (z.  B.  beim 

44 

K 

69.  Musikalisch   

A 

40 

109 

51 

70.  Bei  Probearbeiten  früh  (o)  oder  spät  (u)  fertig  .  . 

K 

44 

71.  Ehrgeiz,  (Wert  auf  gute  Noten  legen,  ungefragt  ant- 

42 

A 

103 

55 

Digitized  by  Google 


,         Die  Eimelergebnmc.  45 
von  Fragen  nach  Charaktereigenschaften  von  Schülern  und  Schülerinnen. 


Gymnasien 

Real- 
schulen 

Gym- 
nasien 

16    |  17 

18 

19 

13—19 

13—19 

Qo 

Qu 

40 


42 


114 


44 


41 


107 


52 


40 


105 


55 


47 


43 


104 


53 


30 


117 


53 


3S 


111 


51 


44 


104 


58 


38 


43 


104 


53 


32 


39 


109 


52 


4 


52 


60  76 


54 


44 


44 


104 


52 


40 


105 


55 


58 


36 


109 


55 


54 


2,  2,  2 

2,  4,  4,  3 

3,  3 

4,  7,  10,  3,  3 


2,  5,  8,  5 


2,  12,  2,  3 


3,  2 


9  9 


9,  2,  5 


3,  4,  2 
3 

2,  2 

3,  3 

4,  7,  10,  3,  3 
3 

2,  5,  8,  5 
2 

2,  12,  2,  3 
2,  4,  3,  11 

5,  3 


3,  2 
2 

9,  2,  5 
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8.  (Forts.)   Heymans.   Schulenquete.   Beantwortung  von 


Schulen 

Realschulen  und 

Die  den  Lehrern  vorgelegten  Fragen:          Alter  etwa: 

13 

14 

15 

72.  Auf  Reinlichkeit  und  Ordnuni?  haltend  (o\  oder  un« 

— 

44 

K 

— 

100 

58 

56 

7o.  Ubermaisig  emphnolien  für  Kalte  (furchten  vor 

30 

A 

119 

51 

74.  Hochmütig  (Wertlegen  auf  Klassenunterschiede  usw.) 

42 

44 

44 

/ „ >  _ j Ä—      vi  / \ 

K 

100 

— 

58 

Lieblingsbeschäftigung  aulserhalb 

der  Schule: 

70 

83 

88 

91 

47 

47 

47 

A 

A 

38 

40 

30 

III 

109 

118 

51 

51 

52 

A 
A 

40 

107 

53 

79.  o  =  a)  regelmäfsig  eifrig  bei  der  Arbeit,  b)  blofs 

— 

— 

K 

60 

56 

80.  Einen  Witz  sofort  begreifen  (o)  oder  nicht  (u)  .  . 

K 

42 

81.  Stets  wach  (stete  mit  ganzer  Seele  bei  der  gegen- 

42 

44 

wärtigen  Beschäftigung)  (o)  oder  zerstreut  (oft  mit 

94 

98 

K 

64 

58 

58 

82.  Ängstlich  und  bedenklich  (etwa  vor  dem  Examen) 

44 

42 

K 

K 

42 

K 

44 

42 
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Gymnasien 


16 


17 


18 


19 


|  Real- 
schulen 

13—19 


Gym- 
nasien 

13—19 


Qo 


Qu 


43 


106 


51 


44 


100 


56 


63  58 
90  04 


47 


40 


109 


51 


48 


61 


90 


49 


42 


105 


53 


65  68 


88 


47 


38 


86 


2 

4,  2 

2,  2,  2,  2 


3,  3,  3 

4,  2 
3,  2 


46 


110 


52 


29 


113 


58 


62 


44 


10,10,9,10,  2,4,2 


2 


2,  3,  9,  2,  2 


10,  10,  9,10,2  4,2 


2 


2,  3,  9,  2,  2 


44 


44 


44 


42 


54 

42  42 

—    !  98 
—  rm 

36 


106 


58 


34 


42 
06 


00 


6,  2,  3 


2,  2 


6,  2,  3 


4,  3,  4 


2,  2, 


2,  5,  2,  2,  2 


5,  2,  8 


9,  5,  5,  4 


3 


2,  5,  4,  10,  2  5,3 
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8.  (Forts.)  Heymans.    Schulenquete.    Beantwortung  von 


Schulen : 

Realschulen  und 

Die  den  Lehrern  vorgelegten  Fragen:        Alter  etwa: 

13 

14 

15 

•»»■ 
K 

4^ 

86.  o  =  a)  wahrheitsliebend,  b)  sagen,  was  einem  eben 

40 

vor  den  Mund  kommt,  c)  vorsätzlich  lügen  =  u  . 

K 

100 

60 

87.  In  Antworten  schnell  (o)  oder  langsam  (u)    .  .  . 

t 

K 

88.  An  Entwicklung  dem  Alter  voraus  (o)  oder  dahinter 



K 



58 

Im  Aufsatz  sich   auszeichnend  durch: 

A 

80 

71 

iin 

A 

1  1  ß 
1  io 

Ol 

A 

36 

36 

1  lo 

1  lo 

51 

51 

92.  Gelerntes  behalten  genau  und  geordnet  (o)  oder 

— 

4U 

K 

Rfi 
OU 

ou 

93.  Auswendig  lernen  (Sprachregeln,  Gedichte)  leicht 

— 

40 

K 

— 

A 

95.  Der  Umgobung  gegenüber  mild  (o)  oder  scharf  und 

42 

28 

K 

116 

56 

96.  Geneigt,   auswendig   zu   lernen  (o)  oder  darauf 

44 

K 

97.  Pünktlich  (zeitig  in  der  Schule,  Einliefern  der  Ar- 

40 

beiten  zur  vorgeschriebenen  Zeit)  (o)  oder  nicht  (oft 

100 

etwas  vergessen,  nachlässigo  Fehler  machen  (u)  . 

60 

60 

98.  Heiter  und  munter  (o)  oder  schwermütig  (u)    .  . 

K 

42 
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Real- 

Gym- 

\_*  J  Uli  i  cvc 

den 

solvnlftn 

iituäien 

16 

17 

18 

19 

13 — 19 

13—19 

Qo 

Q 

42 

98 

60 

5,  2 

5 

44 

42 

7,  2,  2 

8 

44 

36 

— 

106 

— 

— 

58 

— 

2,  8 

3 

— 

56 

— 

64 

5,  2,  2 

64 

25 

88 

122 

53 

5,  7,  2 

5,  7,  2 

35 

113 

52 

4,  4 

4,  4 

38 

19 

III 

125 

• 

51 

56 

2,  3,  3,  5 

2,  3,  3,  5 

7         r  9 

58 

20 

104 

114 

38 

60 

7,  3,  7 

4,  3,  6,  3 

42 

42 

34 

98 

98 

60 

68 

7,  2,  2,  2 

r        r  r 

3,  3,  4 

31 

116 

53 

12 

12 

40 

4,  37,  3 

3 

38 

68 

85 

102 

98 

60 

34 

2,  6,  4 

5,  2 

62 

72 

7 

4,  8,  4,  7 

42 

40 

30 

106 

64 

5»  4,  4,  3 

2 
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8.  (Forts.)  Hbtmans.   Schalenquete.   Beantwortung  von 


Schulen: 

Die  den  Lehrern  vorgelegten  Fragen:          Alter  etwa: 

Realschulen  und 

13    |  14 

16 

99.  o  =  a)  durchgängig  aufmerksam,  b)  leicht  abge- 
lenkt, c)  geneigt,  während  der  Unterrichtszeit  zu 
spielen,  d)  oft  mit  anderen  Dingen  beschäftigt 
(schwatzen,  zeichnen  ins  Heft  oder  auf  den  Tisch 

Besonders  gewandt  (o)  oder  beson« 
dere  S  o  h  wi  e  r  i  g  kei  te  n  (u)  im: 

100.        Auflösen  mathematischer  Probleme    .  .  .  .  K 

34 

108 

59 

44 

54 

I 
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Gymnasien 

Real- 
schulen 

Gym- 
nasien 

16 

17 

18 

19 

13—19 

13—19 

Qo 

Qu 

62 

78 

10,  2 

3,  4,  13 

56 

1  Cifi 

44 

58 

2,  2,  3 

2 

64 

26 

106 

68 

54 

44 

102 

54 

62 

6 
4 

3 

2,  3,  11 
4 

4* 
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B. 

Zusammenstellung  der  Vm,  Vf  und  Va. 

Zu  den  in  Teil  II  A  durch  x  bezeichneten  Ergebnissen  wurde 
als  Mafsstab  für  die  Intervariation  der  m  und  f  Vm  und  Vf  be- 
rechnet (über  die  Methode  der  Berechnung  vgl.  Teil  I  §  34  S.  98 ff.). 

Bei  den  durch  x  X  bezeichneten  Ergebnissen  wurde  außer- 
dem als  Mafsstab  für  die  Intervariation  einer  aus  gleich  vielen  m 
und  f  kombinierten  Gruppe  Vz  berechnet  (vgl.  Teil  I  §  34,  S.  102). 

Diese  440  Vm  und  Vf  und  42  Vz  wurden  tabellarisch  zu- 
sammengestellt. Die  hinzugefügten  Nummern  verweisen  1.  auf 
die  Nummer  des  Literaturverzeichnisses  (Teil  II  J,  S.  120ff.)  bzw. 
der  Tabellen  des  Kapitels  II  (Teil  II  A,  S.  6 ff.)  und  2.  auf  die 
Nummer  der  Zeile  innerhalb  dieser  Tabelle. 

Es  sind  hier  nur  diejenigen  Ergebnisse  abgedruckt,  die  auf  die 
Materialien  des  §  7  Bezug  haben;  die  auf  die  Materialien  des  §  8 
bezüglichen  werden  auf  Wunsch  gleichfalls  vom  Archiv  des  In- 
stituts für  angewandte  Psychologie  zur  Verfügung  gestellt. 
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B.  Zusammenstellung  der  Vm,  Vf  und  Vz. 


Nummer  des  Ergebnisses 

i, 

2 

1,  6 

1.  7 

Vm 
Vf 
Vz 

0,14 
0,17 

0,00 
0,17 

0,13 
0,13 

0,13 
0,13 

0,13 
0,17 

0,25 
0,33 

0,13 
0,17 

- 

0,17 
0,13 

- 

Nummer  des  Ergebnisses 

1,  14  2,  1 

2, 

2 

Vm 
Vf 
vz 

0,00 
0,00 

0,20 
0,25 

0,33 
0,20 

0,14 
0,20 

0,30 
0,25 

- 

0,29 
0,44 

0,30 
0,17 

0,08 
0,25 

Nummer  des  Ergebnisses 

2, 

5 

2-,  6 

2,  7 

Vm 
Vf 

VZ 

0,29 
0,25 

0,20 
0,17 

0,17 
0,20 

0,33 
0,25 

0,30 
0,25 

0,11 
0,09 

0,17 

0,33 
0,25 

Nummer  des  Ergebnisses 

o 

9 

O 

9 

11 

2,  12 

Vm 
Vf 

-\T_ 

VZ 

0,43 

VF, -ZV 

0,33 
0,50 

0,50 
0,25 

0,43 
0,25 

0,50 
0,25 

0,25 
0,20 
0,25 1 

0,27 
0,17 
0,17 

0,25 
0,21 

0,30 
0,08 

Nummer  des  Ergebnisses 

2, 

18 

2,  19 

Vm 
Vf 
Vz 

0,20 
0,13 

0,30 
0,07 

- 

0,10 
0,14 

- 

0,20 
0,17 

0,10 
0,10 

0,25 
0,20 

- 

0,38 
0,14 

0,2  2 
0,17 
0,25 

Nummer  des  Ergebnisses 

3, 

12 

3,  13  3,  14 

3, 

15 

3,  17 

Vm 
Vf 
Vz 

0,21 
0,14 

0,17 
0,21 

0,257 
0,261 

0,28 
0,17 

0,25 
0,16 
0,29 

0,13 
0,07 

0,20 
0,10 

0,50 
0,10 

Ergebnissos 

Vm 
Vf 
Vz 


4,  6      4,  7        4,  8    5,  6  5,  7   5,  8 


Vm 

Im? 

0,17 

0,03 

"0^83 

1U3 

1)^20 

0,17 

Vf 

0,08 

0,06 

0,06 

0,26 

0,07 

0,10 

0,09 1 

0,13 

Vz 

0,14 

7,  10 


7,  11      7,  12 


0,00 

0,00 

0,00 

0,25 

0,25 

~(M)0 

0,00 

0,13 

0,00 

0,13 

0,13 

0,13 

0,13 

0,13 

0,13 

0,17 
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1,  8 

1,  10 

1,  11 

1,  12 

1,  13 

1,  l* 

0,13  |  0,00  |  0,13 
0,40  -  0,13  i  0,13 

-  1  -  I  - 

0,14 
0,17 

0,17 

"<U3 
0,17 

"<U3 
0,17 

~(U3 
0,13 

0,38 
0,40 

0,25 
0,13 

0,13 
0,17 

2,  3 


2,  4 


0,38 

0,66 

0,09 

0,25 

0,50 

0,33 

0,20 

0,25! 

0,08 

0,07 

0,08 

0,27 

1,50 

0,67 

0,50 

0,17 

0,10 

0,17 

0,60! 
-  1 

0,20 

0,00 

0,20 

0,20 

2,  8 


0,50 

0,00 

0,50 

0,17 

0,09 

0,21 

0,08 

0,13 

0,13 

0,25 

0,17 

0,16 

0,50 

0,25 

0,25 

0,25 

0,07 

0,21 

0,20 

0,10 

2,  13 

2,  U  2,  15 

0,50 

0,25 

0,25 

0,30 

0,20 

0,33 

0,25 

0,20 

0,30 

0,17 

0,25 

0,26 

0,13 

0,25 

0,23 

0,30 

0,10 

0,09 

0,15 

0,14 

0,38 

0,85 

2,  20  2,  21  3,  1  3,  2  3,  10 


0,20 

0,021 

0,04 

0,07 

0,05 

0,03 

0,20 

0,14 

0,26 

0,32 

0,10 

0,016 

0,01 

0,02 

0,01 

0,01 

0,32 

0,29 

0,13 

0,21 

0,021 

0,06 

4,  1  4,  2  4,  3  4,  5 


0,10 

0,11 

0,27 

0,56 

0,56 

0,29 

0,15 

0,10 

0,25 

0,36 

0,30 

0,10 

0,24 

0,15 

0,30 

00 

1,00 

0,38 

0,25 

0,40 

0,60 

0,27 

0,23 

0,13 

1,00 

0,38 

7,  5  7,  6        7,  7  7,  8  7,  10 


0,17 

0,25 

0,13 

0,33 

0,17 

0,17 

0,17 

0,13 

0,13 

0,13 

0,13 

0,13 

0,13 

0,00 

0,13 

0,13 

0,13 

0,13 

0,00 

0,00 

0,00 

0,00 

7,  13 


7,  14 


0,17 
0,17 


0,17 
0,17 


0,00  1 

0,00  I 

0,00 

0,13 

0,13 1 

0,13; 

j  0,13  1 

0,17  j 

0,17 

0,17 

0,17  | 

0,33 1 
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C.  Tabellen  zu  Kapitel  III. 
Systematische  Übersicht  über  die  Einzelergebnisse. 

Vorbemerkung. 

Die  Tabellen,  welche  den  Text  des  I.  Teiles  (Kapitel  III, 
§§  10—24)  näher  illustrieren  sollen,  enthalten  die  zahlenmäfsigen 
Resultate  des  Kapitels  II  noch  einmal,  aber  in  verkürzter  Form 
und  in  groben  Durchschnittszahlen.  Sie  sollen  nur  eine  ganz  un- 
gefähre Übersicht  über  die  Gröfse  etwaiger  Geschlechtsunter- 
schiede ermöglichen;  für  eingehendere  Untersuchungen  mufs  auf 
Kapitel  II  verwiesen  werden. 

Die  Resultate  werden  hier  in  der  Form  Do  =  Pom  —  Pum 
und  Du  =  Puf  —  Pum  mitgeteilt.  Die  Werte  Do  und  Du  zeigen 
also  an,  um  wieviel  Personen  die  männlichen  Vpp.  unter  den  100 
Personen  des  obersten  Viertels  stärker  bzw.  unter  den  100  Personen 
des  untersten  Viertels  schwächer  vertreten  sind  als  die  weiblichen 
Vpp.  Positives  Vorzeichen  deutet  also  stets  auf  Überlegenheit  des 
männlichen,  negatives  Vorzeichen  auf  Überlegenheit  des  weiblichen 
Geschlechts. 

Wenn  sich  z.  B.  bei  einer  Ästhesiometerschwellen-Bestimmung 
Do  =  —  92,  Du  =  —  32  ergibt,  so  bedeutet  dies,  dafs  sich  unter 
den  Personen  mit  relativ  niedrigen  Schwellen  (oberstes  Leistungs- 
viertel) 4%  männliche  und  96%  weibliche  (4  -  96  =  -  92)  be- 
fanden; und  unter  den  Personen  mit  relativ  hohen  Schwellen 
(unterstes  Leist ungsviertel)  66%  männliche  und  34%  weibliche 
(34  _  66  =  -  32). 

Die  den  Verfassernamen  hinzugefügten  Nummern  verweisen 
auf  das  Literaturverzeichnis  (Teil  II  J,  S.  120ff.)  bzw.  auf  die  in 
Kapitel  II  enthaltene  Zusammenstellung  der  Einzelresultate. 
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§  10.  Empfindungen. 

1.  Kaumsinn  der  Haut. 
Ästhesiometer- Sc hw  eile. 


BüBT-MOOBB 

A.  Stbbn 
Galton 

Thompson 
Schütten 


20 

97 

35 

105 
88/89 


! 


rechter  Unterarm 

rechter  Zeigefinger 
Nacken 

Arm.  Querrichtung 
„  Längsrichtung 


Jochbein 


3.  Versuch 
ö.  Versuch 


9jährig 
13  „ 
10-14  „ 
Erwachsene 

Studenten 

r> 

10  jähr,  intell. 
„    „  unintell. 

r>      n  n 


— 

—  68 

—  OiS 

—  28 

—  32 

—  28 

-32 

±  o 

-38 

—  64 

—  70 

+  68 

+  70 

—  62 

—  78 

-64 

3.  Gewichtsinn  unter  normalen  und  unter  täuschenden 

Bedingungen. 


Bloch-Pbei8s 

Thompson 

Sbashobb 

Wolfe 


10 
105 

91 
113 


Ordnen  von  Gewichten 

Sukzessiv- Vergleich 
Vergl.  v.  Gew.  versch.  Materials 

Gröfse 
Materials 
Gröfse 


{ 


r 
r 
r 


n 


n 


Thompson 


105 


bitter 
sauer 


Thompson  105 

SBA8HOBB  91 

Bübt-Moobe  20 
Heymanb-Wiebsma  48 
Hbymans  8 
Bielefeld  Volksschule  1 
Bristol,  Mebb  Sbc  S.  3 
Mac  Donald  61 
Stockholm  Volkssch.  7 
Heymans  8 


Thompson 


105 


4.  Geschmacksinn. 

Absolute  Schwelle  für| 
Erkennungs-Schwelle  f.  n 

5.  Gehörsinn. 

untere  Hörgrenze 
ÜE  f.  Tonhöhen  (NR.  435  Schw.) 


1 


320 


) 


musikalisches  Gehör 
musikalische  Begabung 
Schulleistung  in  Gesang 
„  Musik 

n  n  n 

n  n  Gesang 

Musik  als  Lieblingsbesch. 
Besuch  v.  Opern  „ 
n      »  KoDzerten  „ 


8jährig 

+100 

+  38 

10  „ 

+  22 

+  30 

Studenten 

+  38 

+  50 

+  86 

n 

+  64 

+  76 

r> 

+  30 

+  18 

Studenten 

—  84 

n 

—  64 

« 

—  66 

—  52 

Studenten 

+  38 

—  52 

9  jährig 

—  40 

-22 

-16 

15-18  jährig 

-20 

—  6 

7-U  n 

—  62 

—  55 

11  V.  , 

—  79 

6—17  „ 

—  22 

—  34 

7-10  »/■  * 

—  28 

—  32 

13-18  , 

—  21 

-  3 

Studenten 

—  54 

n 

-70 
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Unteraucher 


Do  Du 


Spbabman 

Jones 

Thompson 

IIe.vmon 


95 

51 
105 
44 


! 


Engelspkrgeh-Ziegler  30 


bobhbtag 
Wabbubq 

ScHUYTEN 


11 

110  { 
84 


Wrllb 


111 


§  10.  6.  Gesichtsinn, 
a)  Helligkeit 


i 

UE  für  Grau-Nuancen  < 

1  10— 13j&hrig 

-70 

4-  38 

4-54 

Stn  rlontftn 

b)  Farben. 

Sät ti frti n cKonVi wr»l Ii»  für  T?lan 

4-44 

Entfernungsschwelle  für  die 

Erkennung 

Studenten 

+  44 

Güte  des  Farbensinnes 

>» 

—  38 

—  70 

Herstellen  e.  Rot-Gelb-Reihe 

»> 

—  34 

Paarweises  Zuordnen  gleicher 

Farben 

6  jahrig 

-  8 

-20 

Verständnis  der  Farbennamen 

6  „ 

—  16 

-10 

Kenntnis  der  Farbennamen 

6  n 

—  20 

-16 

f»         »  » 

8  „ 

—  22 

—  20 

M                  »  » 

7-10  „ 

—  18 

—  18 

?>                  »1  >» 

11-12  „ 

—  14 

—  70 

[Rot 

4— 15  jährig 

+  22 

+  6 

Beliebtheitdes{Grün 

» 

—  40 

—  4 

IWeifs 

»> 

—  61 

—  8 

Wirb 

uug: 

Anre- 

Beru- 

gend 

higend 

Gefühls-          f^6^   •  • 

.  .  {Karmoisinrot 

Studenten 
i» 

» 

+  12 
-64 

-68 
+  36 
+  60 

c)  Optischer  Raumsinn  (Augenmafs)  unter  normalen  und 
täuschenden  Bedingungen. 


BirtMoore 


Gibring 


20 


37 


Do 

Du 

Reproduktion  e.  Linie  v.  10  cm 

9jährig 

+  24 

+  44 

Zweiteilung  einer  Linie 

13  „ 

+  18 

+  26 

Dreiteilung     „  „ 

n  » 

+  16 

+  22 

Vgl.  von  Punkt-  u.  Strichdist. 

14  n 

+  50 

Widerstand  g.  d.  Ringtäusch. 

6  . 

+  50 

+  74 

»  »  Quadrat  „  / 

6  » 

+  22 

+  60 

l 

14  n 

+  36 

+  70 

Vergleich  der  Entfernung 

zweier  Stäbe  vom  Auge 

»  n 

-74 

-30 
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Claparädb  22 


§  10.   6  c  (Fortsetzung). 

I 

W  ahrnehmungssch  ätzung 

einer  Strecke  von  3,8  m 

n  n  n  3,88  „ 

Erinnerungssch.  e.  Str.  v.  5,5  m 
Wahrnehmungssch.  e.  Str.  v. 
5,75  m 

Erinnerungssch.  e.  Str.  v.  85  m 

7.  Zeitsinn. 


Über-  lünter- 

Bch&tzung 

Studenten 

+  52 

» 

+  52 

+  64 

—  56 

n 

+  66 

+  20 

tt 

+100 

+  46 

n 

+  42 

+  14 

+  52 

91 


Urban  114 


Länge  des  zu  re- 
produzierenden 
Intervalls 


f  2,8"  sim. 
'/*"  nach  2" 
5"  . 


Länge  des  zu 
schätzenden 
Intervalls 


während  des 
Intervalls 


10"  „ 
20«  „ 
40'  „ 

18"  „            +22  +24  —  4  —28 

36*  +16  +  22  +14  —  36 

72-  „            —14  +20  +16  -! 

108"  +  2  +16  +22.-28 

Beschäftig  f^-ger.Aufmkek.  „             +  26  +  28  +  1* -32 

™r  I Zuhören a.Vorles.  „            +18+20  +12,-34 

lohne  Instruktion  „            +10+26  +  4—34 

lüiktatschreiben  „            +  4  + 16  —  20 

§  11.  Bewegung. 
1.  Schnelligkeit  einfacher  Bewegungen  und  Verrichtungen 

(„psychisches  Tempo"). 


Studenten 

+  36 

+  50 

+  58 

n 

+  58 

n 

+  38 

n 

+  22 

+  24 

n 

+  16 

+  22 

» 

—  14 

+  20 

+  2 

+  16 

» 

+  26 

+  28 

»» 

+  18 

+  20 

n 

+  10 

+  26 

r> 

+  4 

+  16 

zu  !  za 
längs,  schnell 

+  88—38 

+  46 

—  78 


+  50 


-58 
-38 


Zahl  der  in 

Srashobe  91 

. . .  ausgef.  Klopfbew.  (  Beginn 

Studenten 

—  58 

1  n.  45" 

n 

—  46 

Gibsb  38 

n          n  n 

Erwachsene 

+  88 

ThompsonIOö 

20"      „  „ 

Studenten 

+  84 

+  54 

BuaT- 

Moobb  20 

15" 

9  jährig 

+  16 

+  24 

SZYMANSKI 

Schnelligkeit  des 

104 

Gehens  e.  Str.  v.  10  m 

13— 16  jährig 

+  56 

Hbymaks  8 

„     Verlassens  d.  Schule 

14  jährig 

+  16 

Zahl  der  in  30' 

gezählten 

übbak  114 

Buchstaben 

Studenten 

+  12 

+  20 

BüBT- 

Moobk  30 

Zählens 

13  jährig 

—  42 

—  24 

Schnelligkeit  d.  - 

laut.  Lesens 
.  leis.  „ 

n 

-58 
—  36 

—  28 

—  20 

Courtis  26 

Zahl  der  in  1'  abgeschriebenen 

Ziffern 

10-15  jährig 

-  8 

-  4 

Cai.fee  21 

Schnelligkeit  des  Austeilens 

von  Karten 

Studenten 

-24 
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Untersucher 


§  11.   2.  Reaktionszeit, 
c)  Wahl-Reaktion. 
Schnelligkeit  des  Sortierene  von  Spielkarten. 

Brown  18 
ThompsonIOö 

BüHT- 

Moohb  20 
Calfek  21 


4  Haufen  nach  Farbe 

Erwachsene 

-j-64 

n        n            n  n 

Studenten 

-54 

—  38 

"        n            n  n 

13  jährig 

-52 

—  26 

„      „         „     Zahl  der  Figuren 

Studenten 

-68 

-68 

26     „         „  Buchstaben 

—  38 

-68 

3.  Präzision  der  Bewegungen  und  Bewegungs-Koordination. 
Yoakum 

Schnelligkeit  des  Spiegelzeichnens  Studenten      —  76j  —  48 


Calfeb  115 
Burt- 

Moore  20 
Skymanski 

104 


46 


Thomfson105 


Nobels 


72. 


Ivanoff  52 
Gesell     36  { 

Mac 

Donald  61 
Stockholm 

Volkssch.7 
Bielefeld  „  1 
Bristol  Holt 

See.  Sch.  2 
Ivanoff  52 
Mac 

Donald  61 
Stockholm 

Volkssch.7 
Milks  63 
Heymans  8 
Heymans- 

WlEBSMA  48 


Genauigkeit   des   Geradeausgehens  mit 
geschlossenen  Augen 

Nachahmen  e.  vorgemachten  Bewegung 
Genauigkeit  des  Inne-  (     rechte  Hand 
haltens  der  Mitte     I      linke  Hand 
zwischen  zwei  konver- 1  Richtung  v.Vp  weg 
genten  Schenkeln     l  „ 

Schwimmenkönnen 

Baseballspielen  „ 

Rudern  „ 

Begabung  für  Schönschreiben 

Güte  der  Handschrift 


Schulleistung  im  Schreiben 


a,  „  zu 


n 


n 
n 


n 


Begabung  für  Handfertigkeit 

n  r>  n 

Schulleistung  in  Handarbeit 

„  „  Handfertigkeit 

Geschicklichkeit  (im  Zeichnen  usw.) 

Geschicklichkeit 


Studenten 
9  jährig 

13-  16  jährig 

6  jährig 
Studenten 

» 

12— 18"jÄbrig 

Kinder 
6-14jährig 

14-  18  „ 

6-17  „ 

7-10  V.  „ 
9-14  „ 

10  T> 
Kinder 


7— 12  jährig 

14  „ 

15  M 


+  24,4-44 
+  46 


+  6 
+  38 
+  46 
+  38 
+  46 
+  73 
+  56 
+  41 

+  8 
—  25 
-57 


+100 
+  38 
+  46 
+  38 
+  54 
+  75 
+  98 
+  58 
-  8 
-45 
-63 


—  17  -28 


—  56 

—  48 

—  12 

-20 

—  48| 

—  86| 
— 12 

-13 


-20 

—  57 
+  8 

-21 

—  36 

—  82 


-26 
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§  11.   4.  Gefühlsbetonung  von  Bewegungen. 


Monroe 

65 

Künftiger  Beruf:  Handwerker 

8-16  jährig 

-  18 

-  4 

St.  Louis 

80 

Immatrik  f.  Manual  Training  Course 

18 

n 

+  35'  4- 10 

H.  Stern 

98 1 

Lieblingsfach:  Schreiben 

14 

t> 

4-14 

„  Turnen 

13—14 

n 

—  18 

—  26 

Wiederkehr 

112 

»  i» 

9-13 

n 

—  8! 

H»YMAN8-WlJ 

ZRS  HA 

Sportliebhaberei 

4-36 

+  23 

Heymans 

•{ 

Vorliebe  für  Gymnastik 

13-18 

r> 

4-100;  ±  0 

Mitglied  eines  Turnvereins 

13—19 

n 

4-80  4-  2 

Shjildok 

93 

„         „     Athletic  Clubs 

8-16 

n 

4-77 

+  19 

Mayer 

62 

Motiv  der  Berufswahl:  Gelegenheit 

zum  Fahren,  Schiefsen,  Fliegen 

9-16 

» 

+100 

IIetm.-Wiers 

MA  48 

Auch  in  Mufsestunden  meist  besch. 

-12 

-25 

Monroe 

65 

Motiv  der  Wahl  eines  Gespielen :  weil 

er  lebhaft  und  munter  ist 

7—16 

n 

—  60 

—  2 

Lieblingsspiel  bzw.  Lieblingsbeschäftigung. 


Rasenballspiele 

8 — 14  jährig 

+100 

'  +  12 

Basteln 

9—14 

n 

+100  +  3 

Wintersport 

10-12 

» 

+100 

+  3 

SCHBIFLER 

82 

Pferd,  Wagen,  Auto 

8 

n 

+100 

+  2 

Treffspiele 

9—13 

+100 

+  2 

Wassersport 

7—14 

» 

+100 

4-  0 

Bauen 

9—12 

n 

+  93 

+  2 

Monroe 

65 

mit  Murmeln 

7—16 

n 

+  78 

+  14 

Norris 

72 

im  Sommer:  Spiele  im  Freien 

12-18 

+  55 

433 

Schbipler 

82 

Turnspiele 

8-13 

» 

+  75 

+  3 

Thompson 

105 

Spiele  im  Freien 

Studenten 

+  70 

Scheifler 

82 

Fangen 

9— 14  jährig 

+  61 

+  5 

Monroe 

65 

mit  Fahrzeugen 

7—16 

n 

+  50 

+  12 

N0RRI8 

72 

im  Winter:  Schlittschuhlaufen 

12-18 

r> 

+  16 

+  36 

Thompson 

105 

Sport  im  Freien 

Studenten 

+  38 

Heymans 

8{ 

Sport 

13— 19  jährig 

+  29 

+  6 

Spazierengehen 

17 

n 

+  22 

+  2 

Scheifler 

82 

Wandern 

11 

n 

+100 

±  0 

N0RRI8 

72 

im  Sommer:  Wandern 

12—18 

n 

—  56 

—  6 

Monroe 

65 

Kroquet 

7-16 

n 

-38 

-16 

SCTTBIFLEB 

82 

Diabolo 

10—13 

w 

-66 

—  4 

Monroe 

65 

Hüpfspiel 

7—16 

n 

—  82 

—  4 

Ball 

9—13 

» 

—  86 

—  3 

SCHKIFLER 

82 1 

Kreisspiele 

8—13 

—  90 

—  4 

Handarbeitsspiele 

10—11 

t> 

—100 

—  2 

Digitized  by  Google 


62 


C.  Tabellen  zu  Kapitel  III. 


Untersucher 

Vpp 

Do 

Du 

§  12.  Vorstellungen. 

1-  Das  Lernen  und  das  Reproduzieren  von  Erlerntem. 


Hkymanb-  / 

Güte  des  Gedächtnisses 

+  10 

+  12 

WlERSMA  48\ 

Genauigkeit  des  Behaltene  v.  Geles. 

+  15 

+  16 

Hbymans  8 

Leichtigkeit  d.  Auswendiglernens 

13-19jährig 

-21 

—  24 

Burt-Moore  20 

Repr.  v.  1  mal  gel.  Wort  und  Silben 

9  „ 

—  68 

—  28 

Myers  68 

„    e.     „  vorgespr.  Reihe  v.  W. 

17-20  „ 

-47 

—  64 

Zahl  der  richtig  repr. 

Mybrb  67 

Repr.  e.  dikt. 

Worte 

8-25  „ 

-40 

-33 

Reihe  v.Wort. 

Reihenfolge  der  repr. 

-  Worte 

n  n 

—  33 

-50 

Thompson  105 

Zahl  d.  z.  Erlern,  erfordert.  Wiederh. 

Studenten 

—  38 

; 

11  jähr,  unintell. 

—  54 

—  68 

Schütten  88/89 

Repr.  von  Zahlenreihen 

10    „  intell. 

+  56 

+  8 

I 


10 


unintell 


+  20+40 


2.  Erinnerung  und  Aussage. 


Clapabedb  22 


67 

12 

54 
14 


BOLTON 

Kerschkn- 

8TBINBR 

Borst 


Schramm  83 
Bloch-PreissIO 


Vos 
Mtkrs 

BOLTON 
PO  TWIN 


108 

67 

12 
76 


COLEOROVB  26 


„Wieviel  Fenster  h.  Vestibül  d.  Un.?" 
„Wie  hoch  sind  d.  Säulen  d.  Vestib.?" 
„Wie  weit  v.  Un.  b.  Rue  de  Candolle?"] 
Zeichnen  o.  Ausschn.  v.  Dollarsch.us  w.i 

Aussuchen  von  Kreisen,  die  den  ( 
Geldmünzen  an  Gröfse  gleichen 


1 


Studenten 


10— 13  jährig 

16  M 


„Wohin  zeigen  die  Spitzen  der  Apfel- 
kerne?" Sicherheit: 

Zeichnung  eines  Trambahnwagens,  f 
14  Einzelheiten  I 

Bericht  über  ein  3—9  Tage  f  Umfang 
vorher  gesehenes  Bild  \  Treue 

Wiedergabe  einer  1  Tag  (  Umfang 
vorher  vorgel.  Gesch.  \  Treue 

Wiedergabe  e.  erzählten  Geschichte 

Fragen  nach  dem  Inhalt  einer  3  Tage 

vorher  vorgelesenen  Geschichte 

'   .       (  Zahl  der  O. 
Fragen  nach  einem 

mehrere  Tage  vor  - 

her  veranstalteten    I    „,    .  . 
„  Uhr  in  der 

Experiment  |Hand  de8  yj 

„Was  für  Wetter  war  heut  fRichtigk. 

vor  8  Tagen?"  ISicherh. 
Erste  Erinnerung:  Gleichgült. Erleb. 

Erinnern  Sie  sich  sich  besser  an 
angen.  oder  unangen.  Erlebnisse?" 


Studenten 

6— lOjährig 

11-  13  „ 

12-  49  „ 

Studenten 

7» 

8  jährig 

9-13  „ 
10-16  M 


+  64 
+  66 
+  42 
+  40 
-40 
+  30 
+  38 

—  68 


2 


+  12 
+  20 
+ 14+52 


n  n 

Studenten 


n 
n 


15-20  jährig 


+  6 
—  6\ 

+  6 
+  4 


-28 


—13 


+  48 

+  20 

+  34 

+  14 

—  70 

—  68 

-50 

—  50 

+  48 

+  56 

+  6 

+  11 

—  26 

—  68 

—  6 

—  42 

 34 

1 

+  14 

+  30! 

—  48 

—  28 

-100 

—  70 

—  56 

an- 

nnan-1 

genehm 

-56 

-64 

o 
£ 


+19 
+24 
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BURT-MOORB 


Fürst 


20 


§  12.   3.  Assoziation. 

a)  Freie  Assoziation.  „Einfälle." 

13  jährig 

n 


Häufigkeit  der  t 
Reaktion : 


Friend-Enemy 
Friend-Girl 
Kies-Girl 
Lie-Truth 
Lie-D  own 
(  Definitions-Typns 
't  Oberflächlicher  Typus 
Vorliebe  für  obscöne  Witze 
BewandertinVerwandschaitsyerh. 


Bevorzugtes  Gesprächsthema 


n 


Erwachsene 


+  50 
-100 

—  58 
+  24 

—  26 
+  100 

—  100 
+  26 


Sachen 
+  33 


+  12 

—  8 

—  50 
+  16 

—  8 

+  3 

—  3 

+  16 

—  9 


Personen 

-36 


b.  Gebundene  Assoziation. 


Do 

Du 

BOTTSKB 

13 

Gegenteiltest 

10-14  jährig 

-29 

-19 

13 

-26 

—  18 

BUBT-MOORB 

2o| 

Analogietest 

13 

-18 

—  14 

BONSER 

13 

Substitutionstest 

11-16  . 

+  30 

+  25 

Burt-Moork 

20 

Kombinationstest 

13 

+  24 

+  44 

4.  Phantasie. 


Hetmahs 

8 

In  Aufsätzen:  Phantasie 

16— 17  jährig 

—  32 

-  3 

Hbymans-Wibrsma  48 

Erzählen   selbsterfundener  Ge- 

schichten 

—  48 

-  6 

Leabotd-Taylob 

57 

Vorhandensein  einer  „continued 

Studenten 

Störy" 

—  54 

-24 

GlRSK 

39 
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aus  d.  Weltgesch.  od.  histor.  Sage 
aus  der  Geschichte 
aus  d.  deutsch,  od.  fremd.  Gesch. 
aus  d.  Geschichte,  ein  Feldherr 

aus  d.  deutsch,  od.  fremd.  Gesch. 

aus  der  amerikanischen  Gesch. 
aus  der  fremden  Geschichte 
aus  der  Geschichte 
Herrscher  oder  Krieger 
histor.  Person  m.  friedl.  Beschäft. 
Friedrich  der  Grofse 
Königin  Luise 


Mayer 

62 

Hoesch-  Ernst 

50 

Richter 

77 

Fribdrich 

31 

GODDARD 

40 

Hill 

49{ 

Bhandell 

H 

H.  Stern 

9S{ 

Ivanofp 
Heymans 


52 

8{ 


Begabung. 

Begabung  für  Sprachen 
Besser  beanl.  f.  Sprachen  als  f. 
Gewandtheit  im  Übersetzen 


9— 16  jährig 

+  24  +  2 

10-17  „ 

+  34  +  2 

10-14  „ 

+  66+9 

117,-127,*. 

+  46+5 

7— 11  jährig 

—  16 

+  2 

12-14  „ 

+  59  +12 

7-15  „ 

+  39 

+  28 

11-18  „ 

—  41 

—  3 

8-13  „ 

+  01 

+  29 

7-18  „ 

+  49 

+  16 

9-14  „ 

—  2a 

—  4 

+  40 

+  10 

14  . 

—  82 

—  10 

haften). 

Kinder 

—  16 

—  16 

13— 17  jähr. 

—  23 

—  17 

13-19  „ 

—  8 
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vpp 

Da 

XJK> 

Du 

Studenten 

-  4 

—  6 

Schüler 

—  40 

—  44 

16  jähr. 

—  26 

—  88 

Studenten 

—  46 

—  20 

16  jähr. 

+  12 

+ 16 

10-16  „ 

—  49 

—  49 

—  63 

—  63 

13>/t-14  „ 

—  62 

—  66 

14  „ 

—  20 

-36 

19 

—  4 

—  8 

»» 

+  20 

+  2 

16  „ 

—  12 

-38 

Studenten 

—  38 

—  26 

>» 

—  52 

—  29 

n 

—  10 

—  22 

18  jähr. 

—  15 

—  19 

+  64 

+  2 

Studenten 

—100 

—  8 

iv  jaul« 

 14 

—  5 

» 

 17 

  3 

*-> 

f 

+  12 

4-  4 

6— 17  jähr. 

-13' 

—  15 

8-14  „ 

—  38 

—  46 

m  11 

—  1 1 

n  7.-15  „ 

—  58 

—  36 

137,-14  „ 

—100 

-52 

16  „ 

—  50 

16  „ 

-  6 

—  4 

19  » 

+  9 

+  1 

Studenten 

-38 

Cohn 

MlLBS 

Thompson 
New  York 

Bristol,  Holt  See.  Sch. 
Bristol,  Merr  See.  Sch 
Liverpool,  St.  Marg. 

KxiJJSBNBBBG 


19 


68 
105 
69 
2 

.  3 
5 
55 

19 


! 


New  York 


RlRNHABDT 

Breslau 
Bdbnbss 


§  19  (Fortsetzung). 
Leistungen. 

Examens-Leistung  im  BA-Exan 
Bess.  Leistungen  in  Fremdsprachen 

als  in  math.-nat.  Fächern 
Unt.-Leistungen  i.  fremden  Sprachen 
Beste  Arbeiten  in  alten  Sprachen 
Examens- Leistung  in  Latein 
Unterrichts-Leistung  in  Französisch 


n 


»  » 

Examens-Leistung 


VI 

» 
» 


n 
>> 


St.  Louis 
Thompson 

New  York 


78 

4 
19 
94 

80 
105 


Mao  Donald  61 
Bielefeld  1 
Bristol,  Holt  See.  Sch.  2 
Bristol,  Merr  See.  Sch.  3 
Liverpool,  St.  Marg.  Sch.  5 
Milbs  63 
New  York  69 

19 


105 


Thompson 


„  Lehrer  „ 
„  Deutsch 

Interesse. 

Immatrikulation  für  Philosophie, 
Philologie  oder  Geschichte 

>■         »  >» 
Meldung  zu  einem  BA-Ex.,  London 
Teilnahme  an  einemClassical  Course 
der  High-School 

>»  j>  •> 

Spezialstudium:  Alte  Sprachen 

Immatrikulation  für  Latein  an  der 
High-School 

„  Französisch  „ 

„  Deutsch  „ 

§20.  Muttersprache. 
1.  Leistungen. 

Unterrichtsleistung  in  Sprachen 


»> 
>» 


Examens-Leistung 

bei  der  Lehrerprüfung 
Englisch  als  Studienfach  fällt  leicht 


„  Deutsch 
„  Englisch 

>»  j» 
»  >» 

>i  »» 

»>  7t 
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Unteraucher 

Vpp 

Do 

Da 

§  20.    1.  (Fortsetzung.) 

Mac  Donald 

61 

Unterrichtsleist,  in  Rechtschreibg. 

6 — 17  jährig 

—  15 

—  13 

Bristol,  Holt  See.  Sch. 

2 

»              n  n 

13  „ 

—  57 

—  50 

Milk8 

63 

»              n  » 

14  „ 

—  64 

—  38 

BONSER 

t  0 

13 

Experim.leist.     „  „ 

8-14  „ 

—  29 

—  33 

MlLBS 

63 

Unterrichtsleistung  in  Grammatik 

und  Sprachlehre 

14  „ 

10  im/ 
lü— 1U*/j  „ 

—  56 

—  46 

Stockholm 

7 

Unterrichtsleistung  im  Aufsatz 

—  08 

—  26 

COHN-DlEFKENBACHBB 

24 

Experimentalleistung  im  Aufsatz 

10-19  „ 
12—14  „ 

IQ 

—  44 

-56 

BONSEB 

13 

Inhaltsangabe  eines  Gedichtes 

—  34 

—  49 

Hbymans 

0 

Gewandtheit  im  Aufsatz 

—  48 

—  36 

Heymans-Wiebsma 

48 

Talent  für  Schriftstellerei 

+  19 

+  2 

Lbaroyd-Taylob 

57 

Vorhandensein  einer  „continued 

story" 

Studenten 

—  54 

—  24 

HEYMAN8-WIBBSMA 

48 

Erzählen   von  selbsterfundenen 
Geschichten 

-48 

—  6 

48' 
1 

Erzähltalent 

-f- 29 

+  7 

Heymans-Wiersma 

Fähigkeit,   unvorbereitet  öffent- 
liche Beden  zu  halten 

+  70 

+  18 

HEYMAN8 

8 

Gewandtheit  im  Thema 

13— 19  jährig 

—  12 

-16 

3.  Interesse. 

Brakdell 

15 

Idealperson:   Schriftsteller  oder 

Künstler 

Kind 

er 

—  66 

-  27 

HBYMAN8 

8 

Vorliebe  für  Sprache  u.  Literatur 

14 — 19  jährig 

—  34 

—  6 

112 

Beliebtheitd.ünterrichtsf.Deutsch 

9-13 

+  8 

H.  Stbrn 

98 

w         w             n  n 

13-14 

» 

-44 

—  12 

New  York 

69 

Immatrikulation  für  Englisch  an 

der  High  School 

16 

+  16 

+  30 

Thompson 

105 

Interessantestes  Fach:  Englisch 

Studenten 

—  34 

—  14 

H.  Stern 

98 

Beliebtheit  des  Unterrichtsfaches 

Rechtschreibung 

13-14  jährig 

+  20 

112 

Beliebtheit  des  Unterrichtsfaches 

Sprachlehre 

9-13 

n 

—  8 

—  12 

W.  Stern 

99 

Beliebtheit  des  Unterrichtsfaches 

Sprachlehre 

9-14 

n 

+  16 

H.  Stbrn 

98 

Beliebtheit  des  Unterrichtsfaches/ 

13—14 

n 

+  20 

+  20 

Sprachlehre  * 

14 

» 

+  4 

+  18 

H.  Stbrn 

98 

Beliebtheit  des  Unterrichtsfaches 

Aufsatz 

13-14 

n 

+  28 
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Du 


§  21. 


New  York 

70 

MlNKR 

64 

Oberlin  Coli. 

6 

.Lelana  btaniora  Univ. 

Heymans 

47 

Philadelphia 

75 

Mac  Donald 

61 

Liverpool,  EL-Sch. 

4 

Micks 

Gbsbll 

36 

Mac  Donald 

61 

Stockholm 

7 

Spearxan 

95 

Heymanns 

8 

Goddabd 

41 

Allgemeine  geistige  Entwickl 

(Versetzung  in  eine  höhere  Klasse 
Immatrikulation  fOr  d.  2.  Semester 
Aufnahme  in  die  tfÄfiT-Society 
Bestehen  der  Abschlufsprüfung 
„         „  Fakultätsprüfungen 


u  n  g. 


Hall 

Hehdkhschee 

V.  D.  TORBEN 

Bloch-Preiss 
Herdersciiee 

BONSER 


Bloch-Preiss 
Vos 

W.  Stern 


Schulalter 

Gesamt-Unterrichtsleistung 


Einz 
42 

46 
106 

10 


Intelligenz  n.  Schätzung  d.  Lehrer 
„Mental  Ability"  n.  Sch.  „  „ 
Verstandesentwicklung  n.  Sch.  d.  L. 
Schulintelligenz  n.  Sch.  d.  Lehrer 
Gesunder  Menschenverstand  nach 

Schätzung  der  Mitschüler 
Allgemeine  Entwicklung  n.  Sch.  d.  L 
Intelligenzvorsprung    bzw.  Rück- 
stand nach  Experiment 

eltests  zur  Intelligenzprüf u 
Unterscheidung  von  rechts  u.  links 

n  h  n       n  n 

Erkennen  von  Gegenständen  bei 
geschlossenen  Augen 

Erkennen  von  Zeichnungen 
„     unvollst.  „ 

Bilden  eines  Satzes,  in  dem  drei 
gegebene  Worte  vorkommen 

Richtige  Beantwortung  von  Unter- 
schiedsfragen 

Finden    einer    gemeinsamen  Be- 
zeichnung (Oberbegriff) 

Verständnis  d.  Wortes  „Dankbark." 


13 


10. 

108 
100 


{ 


Kritik  von  Definitionen 

„       „  Gründen 
Richtige  Beantwortung  von  Fragen . 

„Was  mufs  man  tun,  wenn . . 
Nacherzählen  einer  Geschichte 
Verständnis  d.  Pointe  e.  Geschichte 
Erfassen  d.  Zusammenhangs  einer 
biidl.  darg.  Geschichte 


6-13  jährig 

—  1 

—  6 

18 

n 

—  6 

—  50 

Studenten 

—  40 

—  6 

» 

—  5 

-  66 

»» 

—  21 

7-13  jährig 

—  6 

-  7 

14-15 

n 

+  8+  6 

17-20 

n 

—  42 

-  48 

6-17 

n 

—  16 

-  12 

8-10 

» 

+  40 

-  4» 

11—13 

n 

1  on 

-p  ÖU 

1  ZA 

14—16 

n 

—  45 

-  44 

Kinder 

a 

—  0 

6 — 17  jährig 

—  15 

—  22 

9 

n 

—  04 

4 

10-13 

-100 

-10O 

16— 19" 

» 

-19 

4-15 

Q 

in 
—  ll> 

6  jährig 

—  6 

-  22 

n 

1  QA 

~j~  Ort 

1  QQ 

n 

+  6 

+100 

—  21 

-  63 

4—12" 

+  82 

+  75 

10 

+  34 

+  54 

8 

» 

+  18 

+  38 

6 

N 

+  12 

+  44 

+  6 

+100 

8-I0" 

» 

+  40 

13-14 

-  30 

8-10 

» 

+  42 

8 

n 

+  20 

+  40 

8 

n 

+  48 

+  56 

9-13 

M 

+  4 

+  22 

12 

n 

+  4+100 
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Untersucher 


Do 

Du 

—  1D 

—  36 

+  11 

+  28 

+  9 

+  16 

+  4 

+  15 

+  10 

+  lo 

■ 

1     1 Q 

+ 

nn 

—  OO 

—  75 

-  2 

— 1UU 

o 

  6 

-54 

—  54 

—  40 

—  2 

—  57 

—  3 

4AA 

— 100 

—  20 

±  o 

—  60 

—  2 

—  34 

—  2 

+  29 

+  4 

—  32 

—  4 

+  25+15 

+  50+  2 

+  16.+  6 

+  37  +  21 

+  91 

+  1 

—  73  —  8 

—  31 

,-11 

+  16 

—  8 

!  — 12 

+  15 

—  52 

—  40 

i-48 

i-72 

1-  4 

§  21.  (Fortsetzung.) 
Einzel-Ei  genschaften  der  Intelligenz. 


Hbymans 


HKYMAN8-WlBBSMA 


8  <  Leichtes  Begreifen  eines  Witzes 
V      „  „      einer  Erklärung 


48 


Auffassungsfähigkeit 
Selbständige  Ansichten 
Praktisch,  findig 
Menschenkenntnis 
Weitblickend 


15  jährig 
18-19  „ 


Thompson 
Maykb 

NoBBIS 

Thompson 

Monroe 

Shbldon 

•ScHBIPLER 

Mayer 
Bbandkll 

RlCHTEB 

Bbandbll 
H.  Stern 


1.  Neigung  zu  intellektueller  Betätigung. 

105    Erwählter  Beruf :  ein  intellektueller!  Studenten 
62    Motiv  d.  Berufswahl:  etwas  lernen   9 — 16 jährig 
72   Lieblingsbeschäftigung:  studieren 

Vergnügen  an  Vorlesungen 
105  {         „         w    dem  Bes.  v.  Theater, 

Oper,  Konzerten 
65   Motiv  des  Sparens:  Bücher  und 

Bilder  kaufen 
93   Beteiligung  an  einem  künstl.,literar., 

musik.  Klub 
SJ   Motiv    für    die   Beliebtheit  von 
Glücksspielen :  belehrend 
Eigenschaft  des  Lieblingsbuches 


12-18  „ 
Studenten 

» 

7-16  jährig 
12-14  „ 
7-14 


Heymans-Wirbsma 
Schkipler 

NOBRIS 

Hbymans 
W.  Stern 
H.  Stern 
Liverpool  El.  Sc. 
Bielefeld  Volksscru 
Stockholm  Volkssch. 


15 
77  { 
15 

98 


48 
82 
72 
8 
99 
98 
4 
1 
7 


belehrend 

Eigenschaft  des  Freundes:  Eigen- 
schaften der  Bildung 

Idealperson :  Wissenschaftler 

Eigenschaften  der  Idealperson:  ( 
intellektuelle  und  künstler.  \ 

Eigenschaft   der  Ideal person:  in- 
tellektuelle und  künstler. 

Eigenschaften  der  Idealperson :  Ver- 
fafste  eindrucksvolle  Bücher 

Eigenschaften  der  Idealperson: 
Können  und  Wissen 

Vergnügen  an  Verstandesspielen 

Lieblingsbeschäftigung:  Lesen 


Beliebtheit  d.  Unterrichtsf. :  Lesen 

n  »  " 

Unterrichtsleistung  im  Lesen 


9-  16 

>« 

7—18 
10-18 
14 

10—14 

14 

9-16 

10—  13 

12-  18 
15-19 

9—14 

13—  14 
7^12 
7-14 

77r 


» 
»» 


» 
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Untersucher 


Du 


§  22.   2.  Neigung  zu  politischer  Betätigung. 


Stärke  des  politischen  Interesses 

+  46 

+  36 

Heymans-Wiers 

*a      48  J 

„      der       „  Tätigkeit 

+  70 

+  4 

Patriotismus 

+  14 

+  6 

Mater 

62 

Lieblingslektüre :  Patriotisches 

9-16  jähr. 

+  100 

±  o 

Friedrich 

31 

Eigensch.  d.  Idealperson:  Tätigk. 

+  100 

in  nationalem  Sinne 

12V.  „ 

+  22 

Brandell 

15 

Eigensch.  d.  Idoalperson:  soziales 

oder  politisches  Verdienst 

10—14 

+  58 

+  7 

H.  Stern 

98 

Eigensch.  d.  Idealperson:  Tätigk. 

im  Dienste  des  Vaterlandes 

14  „ 

+  44 

+  14 

Ueymans-Wiersma 
Monroe 
Mayer 

Shbldon 


3.  Neigung  zu  philanthropischer  Betätigung. 
48  Tätigkeit  auf  dem  Gebiete  der 

Philanthropie. 
65  Motiv  d.  Berufswahl:  philanthro- 
pische Gründe 
Motiv  der  Berufswahl:  Nächsten- 
liebe 


Heymans 
H.  Stern 

GODDARD 

Richter 

Brandbix 

Mayer 


Schäfer 


93 
65 


Hbymans-Wiersma  48 


98 

40 
77 

15 


Mitglied  eines  philanthrop.  Clubs 
Motiv  des  Sparens:  Geschenke 
kaufen 

mitleidig,  hilfsbereit,  egoistisch, 
grausam 

grausam 

den  Mitschülern  b.  Schularbeiten 
helfen 

Beste  Eigenschaft:  Nächstenliebe, 
Feindesliebe 

Eigensch.  d.  Idealpers. :  Güte 


98 
81 


*' 


„  andern  helfeu 
.,  Nächstenliebe 


„       „         „  werktätige 

Menschen! 

Antwort  auf  die  Frage :  „Warum , 
darf  man  nicht  stehlen?" 

Aus  Mitleid  ) 


stark 
—  13 

8—16  jähr. 

ja 
—  20 

9-16 

» 

ja 
—  100 

13-15 

ja 
-  83 

7—16 

>» 

ja 

—  31 

mitleidig 

—  6 

13-19 

>» 

nein 

±  o 

14—19 

>» 

ja 
—  17 

14 

»» 

ja 
—  42 

8-13 

>» 

ja 
—  26 

»> 

9-14 

i» 

ja 

—  46 

ja 

—  65 

8—14 

»» 

ja 
—  90 

9—16 

n 

ja 
—  100 

14 

14 

16 

» 
»» 

ja 

—  46 

ja 

-  40 

ja 
+  100 

schwach 
+  12 

nein 
+  2 

nein 

±  o 

nein 
+  2 

nein 

+  2 

grausam 
+  20 

+  100 

nein 
+  5 

nein 
+  2 

nein 
+  9 

nein 

+  9 
nein 
+  12 
nein 
+  3 
nein 
+  4 

nein 
+  6 

nein 
+  16 

nein 
—  16 
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HBYMAN8*WlBBSHA  48 

Thompson  105 
Bielefeld,  Volkssch.  1 
Stockholm  7 


H.  Stkrs 
Mai 


H.  Stbbn 

MONBOB 

Maybb 

MONBOB 

Schäfer 


Mavkr 


Gif.se 


H.  Stern 


Thompson 


H.  Stern 


Monroe 
Mayer 


98 


31 

98 
65 
62 
65 

81 


39 


98 


§  22.   4.  Religiosität. 
Religiosität 

Festigkeit  d.  relig.  "Überzeugungen 
Unterrichtsleistung  in  Religion 

»  n  n 

Beste  Eigenschaft:  Frömmigkeit 
Eigenschaft  der  Idealperson: 

Heiligkeit 
Eigensch.  d.  Idealp. :  glaubensfest 
„      „      e.  Reformator 
„  Religiosität 
d.  Spielgefährten :  religiös 
„      „  Freundes:  Religiosität 
Angeberei  ist  nicht  erlaubt:  weil 

es  Sünde  ist 
Stehlen  ist  nicht  erlaubt:  aus/ 

religiösen  Gründen 
Motiv  d.  Berufswahl :  Gott  gefallen 
Lieblingslektüre :  Heiligenlegen 
den  und  religiöse  Zeitschrift 
Lieblingslektüro:  Kommunions- 
geschichten 
Eigenschaft  des  Lieblingsbuches 
ist  heilig,  handelt  von  Jesus 
Literarische   Behandlung  reli 

giöser  Stoffe 
Beliebth.  d.  Unterr.f aches  Religion 


Studenten 
7—14  jähr. 

107, 
14 


9—16 
12V, 

n 

14 
7—16 
9-16 

7-16 
13 
17 

9—16 


n 


n 
n 


n 
n 


n 
r 


Bibl.  Gesch. 


9 

10—15 
13-14 
14 


5.  Neigung  zu  praktischer  Betätigung. 


105^ 


98 


Hkymans-Wiersma  48 


62  ^ 


Der  erwählte  Beruf  i.  e.  praktischer 

Das  Studium  ist  nur  ein  not- 
wendigen Übel 

Vorsätze  für  das  spätere  Leben: 
allgemein  praktische 

Grund  für  die  Unbeliebtheit  eines 
Unterrichts! :  Nutzlosigkeit 

6.  Erwerbssinn, 
geldsüchtig,  uneigennützig 
geizig,  sparsam,  flott,  verschwende- 
risch 

Motiv  der  Berufswahl: 

gutes  Einkommen 

Besitz,  Verdienst 

bequem  leben 


Studenten 


14  jähr. 


8-  16  jähr. 

9-  16  m 


—  19 

n/v 

—  20 

—  38 

—  39 

—  43 

—  38 

-  6 

CO 

—  OZ 

—  4 

—  20 

— 16 

—  64 

—  5 

—100 

—  4 

—  52 

-  4 

—100 

—  2 

—  34 

±  0 

+  26 

+  2 

+  10 

n  a 

—  74 

— 18 

+  60 

+  2 

—  59 

—  2 

+  50 

+  2 

—  50 

-  * 

+  50 

+  2 

—  93 

—  12 

-  20 

—  60 

-  66 

—  4 

+100 

+  2 

1 

4-38 

+  30 

+  12 

-34 

-18 

geld- 
süchtig 
+  18 

uneigen- 
nützig 

verschw. 

+  30 

ja 

+  30 

nein 
—  16 

ja 

+  12 

nein 
—  6 

Ja 

+  26 

nein 
—  2 
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SCHK.IFI.EK 

MONROE 
GODDARD 


82 

65 
40 

77 


§  22.  6.  (Fortsetzung.) 

Grund  für  die  Beliebtheit  von! 
Glücksspielen:  Gewinn 

Eigensch.  d.  Spielgefährten :  reich 
Eigensch.  der  Idealperson: 
materieller  Besitz 


! 


ja 

nein 

7 -14  jährig 

-34 

±  o 

7-16  „ 

ja 
+  100 

nein 

±  o 

8-14  „ 

ja 
+  65 

nein 
-  6 

8-10  „ 

ja 
+  10 

nein 
—  3 

11-14  „ 

ja 
-27 

nein 
+  3 

7.  Streben  nach  Macht. 


RlCHTEB 

77 

Eigenschaft  der  Idealperson:  die 

Do 

Du 

Macht  haben,  etwas  zu  tun 

8-14  jährig 

+  61 

+  8 

GODDARD 

40 

n             >i            i»  » 

9-14  „ 

+  100 

+  4 

»»            »»             >»  »> 

9-16  „ 

+  72 

+  6 

Mayer 

62 

Motiv  der  Berufswahl:  Befehlen- 

Können 

n 

+  100 

-f  2 

Hbymans-Wiebsma 

48 

{Herrschsucht 

8.  Streben  nach  Ehre. 

—  12 

HeYMANS-WiBRSMA 

48 

ehrgeizig 

+  17 

+  17 

Heymans 

8 

Eigenschaft  der  Idealperson :  Ehre 

15-18  jährig 

-19 

-  8 

Mayer 

62 1 

Berühmtheit 

9-16  „ 

+  32 

+  7 

Mot.  d.  Berufswahl :  Ehre,  Ansehen 

»» 

+  75 

+  2 

Heyman8-Wier5ma 
Heymans 


48 


8 


Monroe 


65 


RlCHTEB 


77 
62 


H.  Stern 


9.  Eitelkeit, 
eitel,  gefallsüchtig 

stutzerhaft,  gleichgültig  . 

Motiv  des  Sparens:  Kleidungs 

stücke  kaufen 
Eigensch.  d.  Spielgefährten :  adrett 

gekleidet,  schön,  spez.  körperl. 

Eigensch. 


on :  | 
sinung  | 


Eigenschaft  der  Idealperson: 
Eigensch.  d.  äufs.  Erscheinung 

Schönheit,  Kraft 
persönliche  Vorzüge 


13-17jährig 
18-19 


7—16 

» 

9-11 
14 

9—16 
14 


ja 
-15 


stutzerh. 
+  28 

ja 
-10 


Ja 

—  67 

ja 
-32 

ja  ^ 
+  40 

ja 

—  42 

ja 
-42 


nein 

+  10 

ßÜltiff 

+  27 


nein 
+  2 


nein 
+  1 
nein 
+  3 
nein 
—  2 

nein 
+  2 
nein 
+  2 
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Untersucher 

|  Vpp 

j  Do 

j  Du 

* 

§  22.   10.  Neigung  zu  Geselligkeit. 

SCHEIFLBR 

82 

Gründe  für  die  Beliebtheitt  von 

ja 
—  100 

nein 

±  o 

Glücksspielen :  Geselligkeit 

7 — 14  jähr. 

Shbi.don 

93 

Mitglied  eines  rein  geselligen  Clubs 

9-16  „ 

ja 
-66 

nein 
+  4 

NOKBIS 

72 

Lieblingsbeschäftigung :  Besuche 
machen 

12-18  „ 

ja 
—  100 

nein 
+  2 

Heymans 

8 

geneigt,  sich  abzusondern 

15-19  „ 

nein 
—  4 

ja 
+  62 

lieber  allein  oder  in  Gesellschaft 

Studenten 

in  Gesell- 
schaft 
+  38 

- 

Thompson 

105  j 

Vergnügen  an  geselligen  Vereini- 

-"8 

gungen 

rt 

Hbymann-Wibr.sma 
Frirdrich 

H.  Stern 


11.  Sexualleben. 

I|  Auf  sexuellem  Gebiete  ausschweif. 

|| Liebhaber  obseöner  Witze 
31    Eigenschaft  der  Idealperson: 

keusch,  unschuldig  121/*  jahrig 

Schlechteste  Eigenschaft:  Leicht-i 

sinn,  schlechte  Lebensweise  |  14 
Vorsatz  für  die  Zukunft:  meiden 
schlechter  Gesellschaft  14 


98 


BrANDRIjL 
GODDARD 

H.  Stkbn 

J 

Mayer 
Galton 

Haymans- Wiersma 

IVANOFF 

Heymans 


18 

40 

98 
62 

34 

48 

52 

8 


12.  Moralität  im  allgemeinen. 

Eigenschaft  der  Idealperson:  j 

moralische  Eigenschaften  ( 
Eigenschaft  der  Idealperson  i 

versch.  Charaktereigensch.  1 
Eigenschaft  der  Idealperson: 

allgemein  sittliche  Eigensch. 
Eigenschaft  des  Freundes: 

Eigenschaften  des  Willens 


8  jähr. 
9—12 
8 

10-14 


n 
r 


14 


9—16 


13.  Betragen. 

mild,  fügsam  mürrisch,  heftig, 
herrisch 
herrschsüchtig 
heftig 

mild  scharf,  hämisch 

höf l.,freundl.  mürrisch,  flegelhaft 
starrköpfig 
ungezogen 
Stören  der  Schul- 
ordnung 


Kinder 


14-18  jähr. 

—  27 

15  , 

13-18  „ 

—  2 

13-19  „ 

—  3 

13-19  „ 

-  3 

+*8 
ja 
+  26 

nein 
+  24 

nein 

+  2 

nein 

—  2 

Do 

+  50 

—  51 
+  20 

—  19 

-40 

—  34 


artig 
o.  dgl. 
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Untersucher 


Hbymans 


8 


Mac  Donald  61 
Stockholm  Volkssch.  7 
Bristol  Merr.  See.  S.  3 
Bielefeld  Volkssch.  1 
Maykb  62 


H.  Stern 
H.  Stken 


98 


§  22.   13.  (Fortsetzung.) 

Rädelsführer  hei 

Störungen 
bis  an  die  äufserste 
Grenze  gehen 

widerspenstig  j 

bei  Verweis:  frech, 
räsonnieren, 
gleichgültig 
geneigt  zu  stillem 
V  Widerstand 
Ungezogenheit 
Schulzensur  im  Betragen 


n  n  n 

Eigenschaft  des  Freundes :  Fried- 
fertigkeit 
Beste  Eigenschaft:  Höflichkeit 

Vorsatz  für  Zukunft:  Gehorsam 
gegen  Vorges.  u.  Lehrer  der 
Schule 


14.  Fleifs. 


Hbymans-Wibksma  48 

HeYXANS  8 

Ivanoff  62 
Mac  Donald  61 
Stockholm,  Volkssch.  7 
Bielefeld,  Volkssch.  1 

Wibbsma  48 

8 


31 
98 


FfilKDHICH 

H.  Stekk 


eifrig,  faul 


fleifsig 
faul 

Schulzensur  in  Fleifs 

„         „     „  u.Aufmerksk. 
meist  beschäftigt  oder  geneigt,  es 
sich  bequem  zu  machen 

frisch  angreifen  oder  aufschieben 
in  einzelnen  Fächern    über  d. 
Schulpensum  hinaus  arbeiten 

Eigenschaft  d.  Idealperson :  Fleifs 

Beste  Eigenschaft:  Fleifs 
Schlechteste  Eigenschaft :  Faul- 
heit, Trägheit,  Müssiggang 


artig 
ii.  dgl. 

unartig 
u.  dgl. 

15—19 

—  2 

+  52 

13-19 

» 

—  3 

+  60 

16 

n 

+  2 

—  42 

19 

r» 

—  4 

+  100 

13-19 

n 

—  4 

+  27 

18—19 

n 

—  4 

+  100 

6—16 

—  3 

+  97 

77,-12»/,  j. 

—  3 

+  100 

11«/,— löj. 

—  70 

+  79- 

12  jähr. 

+  44 

ja 

nein 

9-16 

■ 

QA 
 tJ4 

+  * 

14 

+  42 

—  2 

14 

n 

-80 

eifrig 
—  4 

+  & 

faul 
+  12 

13-19 

jähr. 

eifrig 
—  12 

faul 
+  19< 

Kinder 

J*8 

9—16  jähr. 

nein 
—  1 

ja 
+  83 

10 

schlecht 
+  24 

9-14 

gut 

—  50 

bescbäfttr 

—  12 
angreifen 

—  6 

schlecht 
+  57 

bequem 

aufschieb. 
+  22 

13-19 

» 

ja 
+  37 

nein 
—  2 

UV, 

ia  ~ 
—  76 

nein 
+  8 

14 

ja 
+  46 

nein 
-  2 

»» 

nein 
+  48 

J*8 
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Hhymans 


H.  Stern 


48 

8 


98 


Hbymans-Wiersma 


Hbymans-Wibrsma 
Heymans 

Thompson 

Hbtmans 


Monroe 


H.  Stebn 


H.  Stbbw 
Maybb 
Friedrich 
Maybb 
H.  Stbrn 


48 
8 


48 
8 
105 


8 


48 
65 


9s| 


-! 


31 


§  22.   15.  Ordnungsliebe 

reinlich,  ordentlich  od.  unordentl. 
auf  Reinlichkeit   und  Ordnung 

haltend  oder  unordentlich 
Beste  Eigenschaft:  Ordnungsliebe 

Sauberkeit 
Schlechteste  Eigenschaft:  Unord 

nung,  Unsauberkeit 

16.  Pünktlichkeit, 
pünktlich 


17.  Wahrheitsliebe. 

glaubwürdig,  lügnerisch 
wahr  „ 
aufrichtig 

ehrlich   gestehen  j 

Verwendung  unehrlicher  Mittel 
demonstrativ,  verschlossen 
intrigant,  diplomatisch 
zuverlässig  inGeldangelegenheiten 
Eigenschaft  des  Spielgefährten : 

verschwiegen 
Eigenschaft  des  Freundes:  Wahr- 
heit, Ehrlichkeit 
Beste  Eigensch.:  Wahrheitsliebe 
Schlechteste  Eigensch. :  Lüge,  Un- 
treue, Prahlerei,  Klatschsucht, 
Falschheit,  Hinterlist,  Heuchelei 

18.  Treue. 

Beste  Eigenschaft:  Treue 
Vorsatz  für  die  Zukunft:  Treue 

gegen  die  Eltern 
Motiv    der   Berufswahl:  Pietät 

gegen  die  Eltern 
Eigenschaft  der  Idealperson: 
Elternliebe 


Vorsatz  für  die  Zukunft:  Dank- 
barkeit gegen  Schule  u.  Lehrer 


ordentlich 

unordentl 

-  9 

+  22 

ordentlich 

unordentl 

13—17  jähr. 

— 12 

+  15 

14 

{«. 

npin 
II     I  II 

>» 

-j22 

+  4 

nein 

ja 

—  34 

+  2 

ja  ä 

nein 

4- 12 

—  32 

Ja 

nein 

13—19 

-20 

+  27 

wahr 

unwahr 

n.  agl. 

n.  agl. 

—  4 

+  8 

15— 18  jähr. 

— 16 

+  20 

Studenten 

—  52 

14 — 17  jähr. 

—  19 

+  8 

19 

»> 

+  40 

—  10 

14-19 

»» 

—  6 

+  55 

15-17 

»> 

—  16 

+  20 

+  8 

—  4 

+  6 

7—16 

—  24 

+  2 

9-16 

—  24 

+  2 

14 

—  52 

+  6 

—  34 

+  3 

Tin 

Tin 

14  jähr. 

+  60 

+  4 

n 

-100 

—  4 

9-16 

-  60 

-  2 

12«/, 

» 

—  62 

-  8 

9—16 

i» 

—  50 

-  2 

14 

+  56 

+  2 

n 

+  42 

+  * 
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CH 

Mayer 


Hrymans-Wiebsma 
Hkyhans 

Heymans-Wiersma 

Hkymanns 

Hb  ym  AN  3-  WlBRSM  A 
Mayer 

Friedrich 
H.  Stern 


Hkymans 


Heymans-Wiersma 


H.  Stkbn 


Hkymans-Wibrsma 


31 


48 


§  22.    19.  Geduld. 
Eigensch.  d.  Ideal person:  Geduld 

»        »  »  »t 

Bei  Krankheit  geduldig  oder  un 
geduldig 


II1/,  jährig 
9-16  . 


48 
8 
48 

8- 
48 


31 
98 


mntig 


20.  Mut. 
furchtsam,  feig 


bei  Krankheit:  mutig,  ängstlich 
ängstl.,  bedenkl.,  (z.  B.  vor  Examen) 
ruhig,  nervös  (z.  B.  bei  Prüfungen) 
freimütig,  schüchtern  (z.  B.  beim/ 
Vorlesen)  \ 
leichtmütig,  zuversichtlich 
Eigenschaft  der  Idealperson: 
Tapferkeit,  Heroismus, 
Mut 

Heldentum 


13—  19  jähr. 

14-  18  „ 
14-17  n 

19  mm 


9-16  „ 

UV,-12V,j. 
14  jährig 


21.  Bescheidenheit. 


8 


48 
31 

98 


natürlich, 


14-19  jähr. 


13—17 
19 

13-16 

12'/, 
14 


n 
n 

*> 

n 


ja 

+  100 

geduldig 


mutig 
u.  dgl. 
+  14 

+  12 

—  21 
4-  20 
+  23 

—  11 
+  24 
+  9 

+  36 
+  93 
+  62 


eingebildet 
geneigt,  grofszutun 
„      eine  Rolle  zu 
spielen 
hochmütig 
selbstzufrieden,  prahlerisch 
Eigensch.  der  Ipealperson :  Demut 
Beste  Eigensch. :  Bescheidenheit 
Schlechteste  Eigenschaft:  Hoch- 
mut, Hoffart 

22.  Emotionalität. 

emotionell  (sich  etwas  zu  Herzen 
nehmen,  leicht  begeistert,  leicht 
in  Tränen) 
reizbar,  leicht  verletzt 

»  n 

„  verstimmt 
„     in  Begeisterung  j 

Eigenschaft  des  Freundes:  nicht 
neidisch,  nicht  empfindlich 
Beiheft  zur  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie.  U.  Zweiter  Teil.  6 


beschei- 
den u.  dgl. 

—  3 


+  14 

—  12 
—100 

—  82 

—  66 


nein 
—  4 

nein 

+  2 

ungednld. 
+  22 


feig  u.dgl. 
-12 


+  16 
-14 
—  23 
-10 


—  5 

—  11 

—  8 

unbeschei- 
den u  dgl. 
+  45 

+  72 

—  18 
+  28 
-13 
+  16 
+  8 
+  4 

+  2 


48 


8 


emotio- 
nell 
-  14 

nicht 
emotion. 
+  19 

-  4 

16  jähr. 

-  38 

+  6 

14-16  „ 

—  20 

+  3 

+  28 

—  2 

14-17  . 

—  37 

+  4 

9-16  „ 

+  2 

-100 
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Vpp 

Do 

Du 

13— 19  jähr. 

+  61 

+  2 

13-18  „ 

+  18 

+  18 

"  8 

-10 

+  14 

+  12 

—  26 

—  15 

+  12 

+  12 

Untersucher 


Heymans-Wiehsma 


HBYMAKS  WlEBSMA 
HSYXANS 

COHN-DlFFBWBACHER 
MONBOE 

Maybb 
Hbyxans 

H  e  yman8-  Wims  m  a 

HBYMAN8 


IlEYMANS-WlERSMA 


Bielefeld 
Ivahofp 

Heymans 


8 


§  22.  22.  (Fortsetzung). 
Beharren  b.  etwas  Verkehrtem 
Konstanz  der  Stimmung 

»»  5»  >» 

„         „  Sympathien 
.,         „  Trauer 
Gewohnheitsmensch 


23.  Allgemeine  Gefühlsrichtung. 


48 
8 

24 
65 

62 

8 
48 

8 
48 


heiter,  munter,  Schwermut.,  düster 

>»         »  »» 

Art  der  im  Aufsatz  ausgedrück- 
ten Gefühle:  heiter 

Eigenschaft  des  Spielgefährten: 
heiter,  lustig,  lebhaft  munter 

Eigenschaft  des  (  lustig 

Lieblingsbuches  \  traurig,  rührend 

lachlustig 

Häufigkeit  des  Lachens 
witzig 

»> 

Literarische  Produktion  satirisch. 
Stoffe 


8 


■4 


24.  Impulsivität. 

impulsiv,  bedachtsam 

„  „  Prinzipienmensch 

resolut 

seine  Meinung  entschied,  äufsern 


■ 


15—  19 

13-  19 

7-16 
9-16 

» 

14-  18 
13-16 

16-  17 

15-  17 


» 


heiter 
u.  dgl. 
—  10 


—  34 


-50 
+  2 
Do 
-15 
—  12 
+  29 
+  26 

+  50 


impulsiv 
u.  dgl. 

—  19 

—  13 

—  4 

+  8 


traurig 
u.  dgl. 

+  2 
+  28 

+  12 

+  2 

+ 

-75 

Du 

—  8 

—  12 
+  2 
+  12 

+  2  • 


bedächtig 
u.  del. 

+  16 
+  16 


§  23.  Aufmerksamkeit. 
1.  Ergebnisse  der  Beobachtung. 


1 

52 
8 


aufmerk- 
sam 

unauf- 
merksam 

Schulzensur  in  Aufmerksamkeit 

und  Fleifs 

9— 14  jähr. 

—  50 

+  57 

Zerstreutheit 

Kinder 

+  44 

stets  aufmerke.,  leicht  abgelenkt, 

mit  and.  Ding  besch. 

13— 19  jähr. 

—  20 

+  32 

stets  wach  zerstreut 

» 

-13 

+  17 

plötzl.  Nachl.  d.  Auf- 

merksamkeit 

13-18  „ 

—  3 

+  41 

während  d.  Unterr. 

oft  n.  d.  Uhr  sehen 

13—19  „ 

—  3 

+  47 
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Untersucher 


Du 


Duck 


§  23.   2.  Ergebnisse  des  Experiments. 


45 


Durchstreichen  ein 
zelner  Buchstaben  • 
(„Bourdon-Test") 


Schnellig-  / 
keit 

Richtig- 
keit 


Besserung  der  Arbeitsleistung 
unter  dem  Einfl.  von  Störungen 


6-9  jähr. 

»Vr-lßVtJ. 
6— 7  jähr. 

8V.-10V.3. 
tOV,-16V,  „ 

17 -19  jährig 


+  33 

+  45 

—  43 

-57 

+  40 

—  32 

—  40 

+  47 

+  43 

+  50 

+  78 

Stockton 

v.  d.  Torbbn 
Jones 


Thompson 


16 


101 

106 
51 


91 


105 


3.  Intravariation. 

beim  Bezeichnen  der  schwereren 
von  2  Additionsaufgaben 

beim  Abschreiben  zweier  Worte 


„    Benennen  unvollst.  Bilder 
bei  opt.  Schwellenbestimmungen 
„  Gewichtsvergleichungen 
„   der  Reproduktion  von  Inter- 
vallen 
„  Reaktionsversuchen 

n  n 

„   Versuchen  über  Sicherheit  der 
Hand 


Art  der 

Reaktion 

regel- 

unrcEel- 

7-  8  jähr. 

m  24 

9-11  „ 

—  32 

+  8 

11  * 

+  36 

—  8 

13  „ 

-44 

+  100 

4-12  „ 

+  30 

-  80 

4-14  „ 

+  44 

Studenten 

—  50 

+  59 

+  46 

-  39 

» 

+  18 

7) 

-  46 

n 

+  38 

-  70 

Widerstand  gegen  die  Suggestion 

Do 

Du 

eines  Tones 

91/,  jähr. 

-50 

—  30 

Kosog 

56 

Widerstand  gegen  die  Suggestion 
eines  Geruches 

-24 

-34 

Widerstand  gegen  die  Suggestion 

einer  Berührung 

» 

+  24 

+  24 

YüNO 

116 

Widerstand  gegen  die  Suggestion 

einer  unbest.  Empfindung 

20 

+  66 

+  26 

DüCK 

29 

Widerstand  gegen  die  Suggestion 

einer  Erinnerung 

17-19  „ 

+  50 

+  42 

Heymans 

8 

Führer  (o)  oder  geneigt,  es  zu 
machen  wie  die  andern  (u) 

13-16  „ 

-6 
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D.  Tabellen  zu  §  26. 

Vergleich  des  Geschlechtsverhältnisses  bei 
verschiedenen  Eigenschaften. 

Wir  untersuchen  in  diesem  Absohnitt,  ob  sich  im  obersten 
Leistungsviertel  bei  einer  Klassifikation  nach  der  Eigenschaft  A 
mehr  männliche  Personen  befinden  als  bei  einer  Klassifikation 
nach  der  Eigenschaft  B.  Ist  dies  der  Fall,  so  bezeichnen  wir  das 
Verhältnis  der  Eigenschaften  A  zu  B  mit  M;  umgekehrt,  wenn  sich 
im  obersten  Leistungsviertel  bei  einer  Klassifikation  nach  A  weniger 
männliche,  also  mehr  weibliche  Personen  befinden  als  bei  einer 
Klassifikation  nach  B,  so  bezeichnen  wir  dieses  Verhältnis  mit  F. 
Entsprechend  werden  wir  das  Symbol  M  dann  zu  wählen  haben, 
wenn  sich  im  untersten  Leistungsviertel  bei  A  weniger  männliche 
Personen  befinden  als  bei  B,  —  und  das  Symbol  F,  wenn  sich  im 
untersten  Leistungsviertel  bei  A  weniger  weibliche  Personen  be- 
finden als  bei  B. 

Wenn  wir  z.  B.  die  Leistungen  der  Klasse  Ib  der  Liverpool 
Elementary  School  (4)  in  Zeichnen  (A)  und  Lesen  (B)  miteinander 
vergleichen,  so  ist 

I)o  A  =  +  44,  Do  B  =  —  40;  also  ist  A  :  B  mit  M  zu  bezeichnen. 

Vergleichen  wir  dagegen  die  Leistungen  der  Klasse  Vb  in 
Geschichte  (A)  und  Zeichnen  (B),  so  ist 

Du  A  =  +  62,  Du  B  =  +  80;  also  ist  A  :  B  mit  F  zu  bezeichnen. 

Wir  haben  jedoch  im  folgenden  nicht  die  sämtlichen  vielen 
tausend  M  und  F  registriert,  die  sich  aus  einer  derartigen  Durch- 
arbeitung unseres  gesamten  Materials  ergeben  hätten.  Erstens 
haben  wir  uns  auf  einige  Eigenschaftsgebiete  beschränkt,  wie 
Unterrichtsleistungen,  Interessengebiete  u.  dgl.  Ferner  haben  wir 
nur  solche  M  und  F  in  die  Tabellen  aufgenommen,  die  sich  über- 
einstimmend bei  mehreren  Personengruppen  ergaben. 

Hierfür  haben  wir  folgende  Regel  aufgestellt:  Die  Prozentzahl  der 
übereinstimmenden  Fälle  mufs  so  grofs  sein,  dafs  ihre  Differenz  von  50% 
einen  wahrscheinlichen  Fehler1)  hat,  der  höchstens  halb  so  grofs  ist  wie 
die  Differenz  selbst.  Für  den  Bereich,  mit  dem  wir  es  zu  tun  haben,  genügt 
zur  Berechnung  dieser  Mindestanzahl  von  Fällen  die  Formel  p  =  0,56  n  -f-  3, 
in  der  p  die  gesuchte  Mindestzahl  von  Fällen,  n  die  Gesamtzahl  der  Ver- 
gloichsfälle  (mit  Ausnahme  der  Gleichheitefälle)  bedeutet.  Wenn  z.  B. 
30  Vergleichsfälle  vorliegen,  so  müssen  mindestens  20  (66%)  Fälle  über- 
einstimmen, und  die  übrigen  10  Fälle  können  vernachlässigt  werden.  (Um 

*)  Vgl,  LlPMANN,  Welche  Mindestzahlen  von  Versuchen  ist  zur  Siche- 
rung eines  zahlenmäfsigen  Resultats  erforderlich  ?   ZAngPs  7,  409—414. 
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das  Material  nicht  allzusehr  zu  verringern,  haben  wir  auch  solche  Fälle 
berücksichtigt,  bei  denen  n  >  3,  —  natürlich  (für  n  <  6)  nur  dann,  wenn 
sämtliche  Vergleichsfälle  untereinander  übereinstimmen.) 

Die  Do  und  die  Du  wurden  im  allgemeinen  getrennt  behandelt; 
nur  dann  wurde  (anstatt  wie  sonst  Do  A  mit  Do  B  und  Du  A  mit 
Du  B)  Do  A  -j-  Du  A  mit  Do  B  +  Du  B  verglichen,  wenn  es  sich 
um  verschiedene  Antworten  auf  dieselbe  Frage  (z.  B.  Idealperson, 
Lieblingsbeschäftigung)  handelte. 

Die  Tabellen  sind  folgendermafsen  konstruiert:  jedes  Feld 
gehört  zu  einer  —  links  verzeichneten  —  Eigenschaft  A  und  einer 
—  oben  verzeichneten  —  Eigenschaft  B.  Wenn  die  Vergleichung 
dieser  beiden  Eigenschaften  in  einer  hinreichenden  Anzahl  von 
Fällen  zu  einem  übereinstimmenden  Resultat  führt,  so  ist  in  das 
betreffende  Feld  je  nach  dem  M  oder  F  eingetragen.  —  Die  Eigen- 
schaften sind  folgendermafsen  geordnet:  je  öfter  sich  bei  ihr  (A) 
eine  stärkere  Überlegenheit  der  m  zeigt,  als  bei  anderen  Eigen- 
schaften (B),  desto  höher  steht  sie  in  der  linken  Kolonne  und  desto 
weiter  links  in  der  Überschriftzeile. 

1.  Begabungen  (Literatur:  8,  48). 
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1  Aufsatz  und  Schriftstellerei. 

a  Erzählen  selbsterfundener  Geschichten. 

Tabelle  2  und  3  S.  86—88. 
4.  Güte  der  Z  ei  c  h  n  un  g  (Literatur :  54). 
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2.  Schul-  und  Examensleistungen 
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6.  Einzelheiten  der  Darstellung 
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V  heifst  Vorhandensein  der  betr.  Einzelheiten. 
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7.  Einzelheiten  der  Schlaraff enlandzeichnnngen  (Literatur:  109). 
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8.  Lieblingsbeschäftigung  (Literatur:  8,  48,  72,  82,  105). 
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a  Abstrakte  und  philosophische  Grübeleien. 
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Aufser  der  Frage  der  relativen  Überlegenheit  der  männlichen  oder  der 
weiblichen  Personen  interessiert  auch  die  Frage  der  Gröfse  des  Geschleohte- 
unterschiedes.  Wenn  wir  z.  B.  gefunden  haben,  dafs  die  Begabung  für 
Mathematik  bei  den  Knaben  relativ  gröfaer  ist  als  die  Begabung  für  Sprachen, 
so  können  wir  weiter  fragen,  ob  die  Begabung  der  Knaben  für  Mathematik 
gröfser  oder  kleiner  sei  als  die  Begabung  der  Mädchen  für  Sprachen,  —  ob 
sich  gröfsere  Geschlechtsunterechiede,  abgeaehen  von  ihrer  Richtung, 
ergeben,  wenn  wir  nach  dieser  oder  jener  Eigenschaft  klassifizieren.  Mit 
anderen  Worten:  neben  dem  Vergleich  von  DA  mit  DB  (unter  Berück- 
sichtigung der  Vorzeichen)  interessiert  auch  der  Vergleich  von  |DA[  und 
j  DB|  (ohne  Berücksichtigung  der  Vorzeichen,  den  absoluten  Beträgen  nach). 
Wir  haben  den  paarweisen  Vergleich  der  Eigenschaften  auch  hierfür  durch- 
geführt, sind  aber  dabei  nur  so  selten  zu  übereinstimmenden  Ergebnissen 
gelangt,  dafs  wir  nicht  näher  darauf  eingehen. 
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E.  Tabelle  zu  §§  28  und  29. 

Änderungen  des  Geschlechtsunterschiedes  in  ihrer 
Abhängigkeit  vom  Alter. 

Wir  haben  in  sämtlichen  Fällen  des  in  Kapitel  II  niedergelegten 
Materials,  in  denen  derselbe  Versuch  an  Angehörigen  verschiedener 
Altersgruppen  angestellt  war,  die  absoluten  Beträge  der  Do  +  Du 
bei  je  zwei  Altersstufen  (a  und  A)  miteinander  verglichen.  Wenn 
bei  einer  Altersstufe  nur  Do  oder  Du  berechnet  war,  so  haben  wir 
auch  nur  das  Do  oder  das  Du  der  anderen  Altersstufe  zum  Ver- 
gleich herangezogen. 

Wir  haben  hier  nur  volle  Altersstufen  miteinander  verglichen ; 
d.  h.  wir  haben  Altersstufen,  die  sich  nur  um  y2  Jahr  unterscheiden, 
aufser  Vergleich  gelassen,  im  übrigen  Halbjahresstufen  der  nächst- 
niedrigeren zugerechnet.  Wir  haben  also  z.  B.  9-  mit  934jährigen 
gar  nicht  verglichen  und  die  Vergleiche  von  9-  mit  10V2  jährigen 
mit  den  Vergleichen  der  9-  und  10jährigen  zusammengeworfen. 

Wir  scheiden  zunächst  diejenigen  618  Vergleichsfälle  aus,  in 
denen  Do  a  -f  Daa  ein  anderes  Vorzeichen  hat  als  Do  A  +  Du  A. 
Solche  Fälle  von  Richtungsänderungen  des  Geschlechtsunter- 
schiedes finden  sich,  wenn  wir  die  Altersstufen  von  3  bis  17  Jahren 
mit  den  um  je  1  bis  2  Jahre  höheren  Altersstufen  vergleichen,  unter 
2390  Vergleichsfällen  223 mal  (9%);  wenn  wir  sie  mit  den  um  je 
3  bis  4  Jahre  höheren  Altersstufen  vergleichen,  unter  1419  Ver- 
gleichsfällen 202 mal  (14%),  und  wenn  wir  sie  mit  Altersstufen, 
die  um  5  oder  mehr  Jahre  höher  sind,  vergleichen,  unter  839  Ver- 
gleichsfällen 179mal  (21  %). 

Die  3725  Fälle,  bei  denen  überhaupt  Zunahmen  oder  Abnahmen 
des  Geschlechtsunterschiedes  vorkommen,  verteilen  sich  über  135 
Vergleichspaare  derart,  dafs  die  Zahl  der  auf  ein  Vergleichspaar 
entfallenden  Fälle  meist  zu  klein  ist,  als  dafs  die  Zahl  der  Zunahmen 
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E.  Tabelle  zu  §§  28  und  29. 


deutlich  genug  die  Zahl  der  Abnahmen  übersteigt.  Wir  haben 
nur  diejenigen  28  Vergleichspaare  mit  888  Vergleichsfällen  weiter 
berücksichtigt,  bei  denen  der  Überschufs  der  Zunahmen  über  die 
Abnahmen  (oder  umgekehrt)  der  im  Teil  II  D,  S.  84  aufgestellten 
Regel  entspricht.  Dafs  diese  Auswahl,  bei  der  wir  nur  zwischen 
4  und  8, 4  und  9,  4  und  10  Jahren  mehr  Abnahmen  als  Zunahmen,, 
in  den  übrigen  25  Fällen  aber  mehr  Zun  ahmen  finden,  die  allgemeine 
Gesetzmäfsigkeit  nicht  fälscht,  geht  daraus  hervor,  dafs  auch  unter 
den  übrigen  107  Vergleichspaaren  in  86  Fällen  die  Zahl  der  Zu- 
nahmen und  nur  in  14  Fällen  die  Zahl  der  Abnahmen  gröfser  ist 
(in  7  Fällen  ist  die  Zahl  der  Zu-  und  Abnahmen  gleich). 
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l)  Kinder  und  Eltern  bei  HBYMANS-WlERSMA  (48). 
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F.  Tabelle  und  Figur  zu  §  30. 

Die  Besserleistung  eines  Geschlechts  in  seiner  Abhängig- 
keit vom  Alter. 

Die  Vergleichung  je  zweier  Altersstufen  ist  für  diejenigen 
Ergebnisse,  die  eine  Wertung  enthalten,  auch  in  der  Weise  durch- 
geführt worden,  dafs  wir  untersucht  haben,  ob  sich  von  der  nie- 
drigeren Altersstufe  (a)  zur  höheren  (A)  hin,  die  Leistung  der 
männlichen  Personen  oder  die  der  weiblichen  relativ  stärker  ver- 
bessert. Während  wir  also  im  vorigen  Paragraphen  die  absoluten 
Beträge  der  Ausdrücke  Do  a  +  Du  a  |  und  |  Do  A  -f  Du  A  |  unter- 
suchten, ziehen  wir  hier  die  Vorzeichen  mit  in  Betracht  und 
sprechen  von  einer  relativen  Besserung  der  männlichen  Leistungen 
(M),  wenn  (Do  a  -f  Du  a)  —  (Do  A  +  Du  A)  <  0,  dagegen  von 
einer  relativen  Besserung  der  weiblichen  Leistungen  (F),  wenn 
(Do  a  +  Du  a)  —  (Do  A  +  Du  A)  >  0. 

Wir  brauchen  uns  also  hier  nicht  auf  diejenigen  Fälle  zu  be- 
schränken, in  denen  keine  Richtungsänderung  des  Geschlechts- 
unterschiedes vorliegt. 

Ferner  haben  wir  hier  auch  die  Halbjahresstufen  besonders 
berücksichtigt. 

M  (relative  Besserung  der  männlichen  Leistungen)  liegt  in  1708 
(54%  bzw.  58%)  Fällen  vor,  F  in  1240  (39%  bzw.  42%)  und  ein 
Gleichbleiben  in  232  (7%)  Fällen. 

Diese  Prozentzahlen  haben  jedoch  hier  keine  allgemeine  Be- 
deutung, weil  bei  einer  Betrachtung  der  339  einzelnen  Vergleichs- 
paare sich  sowohl  eine  Zahl  von  Vergleichspaaren  ergibt,  bei  denen 
die  M-Fälle  in  der  Überzahl  sind  (191),  wie  auch  eine  Zahl  von 
Vergleichspaaren,  bei  denen  die  F-Fälle  in  der  Überzahl  sind  (112). 

Dafs  die  Verteilung  der  M-  und  F-Fälle  jedoch  keine  rein  zu- 
fällige ist,  zeigt  eine  nähere  Betrachtung  derjenigen  42  Paare  ver- 
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F.  Tabelle  und  Figur  zu  §  30. 


glichener  Altersstufen  mit  622  Vergleichsfällen,  bei  denen  wiederum 
(nach  der  in  Teil  II  D,  S.  84)  aufgestellten  Regel  der  Überschufs 
der  M-  über  die  F-Fälle  genügend  grofs  ist,  um  nach  der  Wahr- 
scheinlichkeitsrechnung eine  reale  Bedeutung  beanspruchen  zu 
dürfen.  Unter  Zugrundelegung  dieser  42  Vergleichspaare  zeigt  sich 
nun,  dafs  die  M-Fälle  sich  auf  die  Altersstufen  zwischen  3%  und 
10  Jahren,  die  F-Fälle  auf  die  Altersstufen  zwischen  14  und  19 
Jahren  konzentrieren. 
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Die  Kurve  stellt  sämtliche  in  der  Tabelle  enthaltenen  Gröfsen- 
verhältnisse  graphisch  dar.  Sie  ist  natürlich  nicht  die  einzige  Mög- 
lichkeit einer  graphischen  Wiedergabe  dieser  Gröfsenverhältnisse ; 
insbesondere  raufs  es  nach  der  Tabelle  ganz  dahingestellt  bleiben, 
ob  und  wo  die  Kurven,  welche  die  Entwicklung  der  beiden  Ge- 
schlechter darstellen  sollen,  sich  schneiden;  ebensowenig  Anhalts- 
punkte haben  wir  für  den  Neigungswinkel.   Das  einzige,  was  wir 

!)  Kinder  und  Eltern  bei  Heymans-Wiersma  (48). 


Digitized  by  Google 


Die  Besserleistung  eines  Geschlechts  in  seiner  Abhängigkeit  vom  Alter. 


101 


< 

— 

r-  ^^r- — " 

7 

/ 

/ 

/ 

/ 

/■-- 

1 

/ 

/ 

1 

1 
1 

> 

-t 

,  .  v 

/ 

-/ 

/  s 

/  / 

-•1 

1 

1  .  

/  / 
f  / 

/ 

— 

/  / 
/ 

s 

s 

* 

xf- 

 1 

,  

 1 

 1 

f 

m 


m 


Alter:  5  Ö 


10 


1Z     13     1+     15     16     17     18  19 


aus  der  Tabelle  annäherungsweise  entnehmen  können,  ist  das 
Gröfsenverhältnis  der  Abstände  der  beiden  Kurven  voneinander, 
und  bei  jeder  Darstellungsweise  rnüfste  sich  z.  B.  dies  ergeben, 
dalfl  der  Abstand  (von  der  Madchenkurve  zur  Knabenkurve  hin 
als  positiv  betrachtet)  im  Alter  von  12  Jahren  am  gröfsten  ist. 
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G.  Tabelle  und  Figur  zu  §  31. 

Das  Verhältnis  des  Oeschleohtsunterschiedes  im  Ver- 
laufe eines  Schuljahres. 

Wir  vergleichen  jedes  einem  bestimmten  Termin  („T")  zu- 
geordnete Zeugnisergebnis  der  Bristol  Holt  Secondary  School  (2) 
mit  allen  anderen,  früheren  und  späteren  Terminen  („t")  zuge- 
hörigen Zeugnisergebnissen  derselben  Klasse  und  desselben 
Unterrichtsfaches.  Wir  bezeichnen  alle  diejenigen  Fälle  als  ,,+", 
in  denen  die  Knabenleistung  bezogen  auf  die  Leistungen  der 
Mädchen,  zu  dem  Termin  T  besser  ist  als  zu  dem  Vergleichstermin  t, 
und  wir  bezeichnen  sie  als  „ — wenn  sie  zu  dem  Termin  T  schlechter 
ist  als  zu  dem  Termin  t.  Als  „+"  werden  also  diejenigen  Fälle 
gezählt,  in  denen  von  t  zu  T  eine  relative  Besserung  oder  von 
T  zu  t  eine  relative  Verschlechterung  der  Knaben -Leistung  ein- 
tritt, als  „— "  diejenigen  Fälle,  in  denen  von  t  zu  T  eine  relative 
Besserung ,  von  T  zu  t  eine  relative  Verschlechterung  der  Mädchen- 
Leistung  eintritt,  als  „0"  diejenigen  Fälle,  in  denen  der  Geschlechts- 
unterschied in  T  und  t  der  gleiche  ist. 

Die  nachstehende  Tabelle  enthält  die  Anzahl  der  —  und 
O-Fälle,  und  zwar  in  jedem  einem  bestimmten  T  und  t  zugeordneten 
Felde  links  oben  die  Zahl  der  -f-Fälle,  in  der  Mitte  die  Zahl  der 
O-Fälle,  rechts  unten  die  Zahl  — Fälle.  Zu  jedem  T  gehört  eine 
(vertikale)  Kolonne,  zu  jedem  t  eine  (horizontale)  Zeile. 

Die  vorletzte  Zeile  enthält  für  jedes  T  die  Summe  der  +-  0-, 
und  — Fälle,  die  letzte  Zeile  die  entsprechenden  Prozentzahlen; 
hierbei  sind  die  O-Fälle  zur  Hälfte  den-f-- ,  zur  Hälfte  den  — Fällen 
zugerechnet. 
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In  der  Kurve  ist  die  Prozentzahl  der  zu  jedem  T  gehörigen 
-j--Fälle  graphisch  dargestellt. 
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O.  Tabelle  und 


zu  §  31. 


Die  Scbulleistungen  der  Knaben  im  Verhältnis  zu  denen  der 

Mädchen  an  verschiedenen  Zeugnis-Terminen. 
(Je  gröfser  die  Ordinate,  desto  gröfaer  die  Überlegenheit  der  Knaben  über 
die  Mädchen  bzw.  desto  geringer  die  Überlegenheit  der  Mädchen  über  die 

Knaben.) 


Winter 
-Trimester 


Frühjahrs 
-Trimester 


Sommer 
-Trimester 
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H.  Tabellen  und  Figuren  zu  Kapitel  V. 
Allgemeine  Statistik  der  Ergebnisse. 

Wir  teilen  die  Ergebnisse  unserer  Zusammenstellung 

a)  in  solche,  die  nach  der  Alternative (A)-  und  solche,  die 
nach  der  Klassifikations(K)-Methode  festgestellt  worden  sind, 

b)  in  solche,  die  eine  Wertung  (W),  und  solche,  die  nur  eine 
nicht-wertende  Konstatierung  enthalten  (oW), 

c)  die  Wert ungsresul täte  ferner  in  solche,  die  zugunsten 
der  m,  und  solche,  die  zugunsten  der  f  sprechen. 

d)  die  Klassifikations- Wertungsresultate  ferner  in  solche,  die 
das  oberste  und  solche,  die  das  unterste  Leistungsviertel  betreffen. 

So  entstehen  8  Gruppen  von  Resultaten.  Innerhalb  jeder 
Gruppe  sind  nach  ihrer  Zuverlässigkeit  unterschieden  diejenigen 
Resultate,  bei  denen  Q  =  2,  3  .  .  .  Jedoch  sind  die  Resultate  bei 
den  Q  gleich  6  oder  7,  8—10,  11—20,  21  —  100,  >  101  zu  je  einer 
Gruppe  zusammengef afst ;  dadurch  werden  kleine  Unregelmäfsig- 
keiten,  die  durch  Zugrundelegung  zu  kleiner  Anzahlen  entstehen, 
ausgeglichen.  —  Tabelle  1  orientiert  über  die  Resultate  dieser 
Zählung1). 

*)  Tabelle  la  gibt  eine  Statistik  der  Q  für  diejenigen  Resultate,  die 
He YM ans -Wieks MA  (48)  an  der  jüngeren  Generation  ihrer  Enquete-Per- 
sonen gewonnen  haben.  Dies  ist  von  unseren  Materialien  dasjenige,  welches 
die  meisten  Einzelbestimmungen  über  ein  und  dieselbe  Personengruppe 
umfafst.  Daher  sind  die  Gröfsenverhältnisse  der  Q  hier  ausschliefslich 
durch  die  Prozentzahlen  und  nicht  durch  die  Personenzahl  bestimmt. 
Daher  können  wir  hier  auch  diejenigen  —  in  der  Tabelle  des  Kapitels  II 
nicht  mit  aufgenommenen  Fälle  —  in  denen  Q  <  2  mit  in  Vergleich  stellen. 
Die  beiden  ersten  Zeilen  der  Tabelle  la  enthalten  die  absoluten  Anzahlen 
der  Ergebnisse,  bei  denen  Q  =  0,  1,  2  .  .  .,  getrennt  nach  Klassifikations- 
und Alternativergebnissen;  dio  beiden  letzten  Zeilen  enthalten  die  ent- 
sprechenden Prozentzahlen,  dividiert  durch  die  Anzahl  der  (in  der  Über- 
schrift) zusammengef afsten  Gröfsenklassen  (analog  der  Figur  1). 
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H.  Tabellen  und  Figuren  zu  Kapitel  V. 


Ta- 


Methode 

Leistunga- 
viertel 

zugunsten 
der 

Q  =  2 

3 

4 

1 

A 

736 

.588 

438 

2 

A 

m 

160 

132 

80 

3 

A 

f 

86 

86 

48 

4 

K 

133 

77 

53 

5 

K 

o 

m 

105 

64 

60 

6 

K 

u 

m 

86 

95 

45 

7 

K 

o 

f 

123 

78 

66 

8 

K 

u 

f 

109 

98 

79 

Tabelle  1  a  (s.  Anm.  vor.  Seite). 


Q  = 

0—1 

2—4 

5—10 

11—20 

>  21 

Summe 

K 

36 

27 

32 

22 

17 

134 

A 

12 

20 

8 

12 

16 

68 

202 

K 

12,7 

6,7 

4,0 

1,6 

0,2 

A 

8,8 

9,8 

2,0 

1,8 

0,3 

In  den  folgenden  Tabellen  (2—9)  sind  die  Gesamtanzahlen 
der  in  verschiedene  Gruppen  entfallenden  Ergebnisse  zusammen- 
gezogen oder  zueinander  in  Vergleich  gestellt. 


Tabelle  2. 
1—3  A  5804 

4—8  K  2737 


Tabelle  3. 

1,  4  ohne  Wertung  4755 
2,  3,  5—8  mit  Wertung  3786 


Gosamt-Anzahl 


8541 


Gesamt-Anzahl 


8541 


Tabelle  4. 

5  o  606 
6  u  577 

K-Ergebnisse  zu- 
gunsten der  m  .  1183 

Tabelle  6. 

2,  5,  6       m  2269 

3,  7,  8  f  1517 

Wertungs- 
Ergebnisse  3786 


61% 
49% 


60% 
40% 


Tabelle  5. 

7  o  466 

8  u  513 

K-Ergebnisse  zu- 
gunsten der  f    .  979 


2 
3 


Tabelle  7. 
m  1086 


A-Wertungs- 
Ergebnisse  1624 


52% 


538  33% 


67% 

'o 
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belle  1. 


5 

6,  7 

8—10 

1 

11—20 

21—100 

>  101 

Summe 

298 

O  A  C% 

342 

A  4  Z> 

446 

OHA 

664 

522 

146 

4180 

72 

82 

94 

162 

242 

62 

1086 

30 

52 

62 

92 

80 

2 

538 

62 

65 

54 

94 

44 

3 

575 

46 

58 

67 

107 

86 

13 

606 

39 

59 

59 

110 

77 

7 

577 

45 

47 

31 

44 

29 

3 

466 

41 

48 

42 

64 

29 

3 

513 

.8541 


Tabelle  8. 

5  m  606 

7  f  466 


im  o- 


1072 


56% 
44% 


Tabelle  9. 
6  m  577 

8  f  513 


im  u- 
Leistungs  viertel  1090 


63% 
47% 


Die  Figuren  1—3  geben  den  Inhalt  der  Tabelle  1  in  graphischer 
Darstellung  wieder;  die  einzelnen  Q-Werte  sind  als  Abszissen  und 
ihre  Häufigkeit  als  zugehörige  Ordinaten  eingetragen.  Überall  da, 
wo  in  Tabelle  1  die  auf  zwei  oder  mehr  Q-Werte  entfallenden 
Ergebnisanzahlen  zusammengefafst  wurden,  ist  als  Abszisse  das 
arithmetische  Mittel  der  zusammengefalsten  Ergebnisanzahlen 
•eingetragen.  Aus  Gründen  der  Platzersparnis  sind  in  den  Figuren 
die  zu  Q  >  21  gehörigen  Ergebnisanzahlen  weggeblieben. 

Figur  1  enthält  in  getrennten  Kurven  die  Prozentzahlen 
der  Alternativ-  und  der  Klassifikationsergebnisse,  die  auf  die  Q 
verschiedener  Gröfse  entfallen.  Es  werden  also  einmal  die  Zeilen 
1—3,  und  zweitens  die  Zeilen  5—8  der  Tabelle  1  zusammengefafst. 

(Figur  1  siehe  Seite  108.) 

Für  Figur  2  wurde  berechnet,  wieviel  Prozent  einmal  der 
Alternativ-  und  zweitens  der  Klassifikations-Wertungsergebnisse 
zugunsten  des  einen  oder  des  anderen  Geschlechts  sprechen  und 
zugleich  auf  ein  Q  bestimmter  Gröfse  entfallen.  Als  Divisor  der 
Prozentzahlen-Berechnung  dient  also  für  die  Alternativresultate 
die  Summe  der  Zeilen  2  und  3  (1624),  für  die  Klassifikations- 
resultate die  Summe  der  Zeilen  5—8  (2162);  im  Zähler  der  Brüche 
aber  treten  die  Werte  der  Zeilen  2  und  3  einzeln  auf,  bzw.  werden 
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H.  TabeUeh  und  Figuren  zu  Kapitel  V. 


Figur  1. 

Prozentuale  Häufigkeit  der  Q  verschiedener  Gröfse  bei  sämtlichen  (5804) 
Alternativ;  und  (2737)  Klassifikations-Ergebnissen. 

Zum  Vergleich  ist  ein  Stück  der  Kurve 
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nur  die  der  Zeilen  5— 6  und  7—8  zusammengefafst.  Diejenigen  Q, 
zu  denen  Resultate  zugunsten  der  m  gehören  (Zeile  2,  5—6), 
werden  als  Abszissen  nach  rechts,  diejenigen,  zu  denen  Resultate 
zugunsten  der  f  gehören  (Zeile  3,  7— 8)  nach  links  von  der  Ordinaten- 
achse  abgetragen.  Jedem  Q  von  bestimmter  Gröfse  entspricht 
also  eine  reohts  und  eine  links  von  der  Achse  liegende  Ordinate. 
Bei  der  Kurve  der  Alternativergebnisse  hat  der  auf  der  rechten 
(m-)  Seite  gelegene  Kurvenpunkt  stets  eine  gröfsere  Ordinate  als 
zu  einer  gleichen  Abszisse  gehörige  auf  der  linken  (f-)  Seite 
ine;  bei  der  Kurve  der  Klassifikationsergebnisse  ist  dies 
nur  für  diejenigen  Kurvenpunkte  der  Fall,  die  zu  Abszissen  (Q) 
>  5  gehören,  während  bei  Abszissen  <  5  die  auf  der  f-Seite  ge- 
legenen Punkte  gröfsere  Ordinaten  haben. 


Figur  2. 

Prozentuelle  Häufigkeit  der  Q  verschiedener  Gröfse  bei  sämtlichen  1624 
Alternativ-  und  2162  lüassifikations-Wertungs-Ergebnissen,  getrennt  in  Er- 
gebnisse zugunsten  der  m  und  zugunsten  der  f. 


d'fö    1*     1Z    10     9      6     *      Z      0     Z      >r      6      8     1Q     11     1+  15 
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Figur  3  enthält  auf  der  rechts  von  Ordinatenachse  gelegenen 
Hälfte  die  absoluten  Anzahlen  der  zugunsten  der  m  sprechenden 
Klassifikationsergebnisse  (Zeile  5  und  6),  auf  der  linken  Seite 
die  Anzahlen  der  zugunsten  der  f  sprechenden  (Zeile  7  und  8). 
Auch  hier  sehen  wir,  dafs  zu  Q  <  5  auf  der  f-Seite  gröfsere  Er- 
gebnis-Anzahlen gehören  als  auf  der  m-Seite,  dagegen  zu  Q  >  6 
auf  der  m- Seite  gröfsere  Anzahlen  als  auf  der  f -Seite.  —  Ferner 
sind  auf  der  m-Seite  diejenigen  Anzahlen,  die  sich  auf  Geschlechts- 
vergleiche im  obersten  Leistungsviertel  beziehen,  bei  allen  Q  >  4 
fast  ständig  gröfser  als  diejenigen,  die  sich  auf  das  unterste  Leistungs 
viertel  beziehen,  während  auf  der  f-Seite  schon  von  Q  =  3  ab  die 
Anzahlen  für  das  unterste  Leistungsviertel  fast  ständig  gröfser  sind 
als  die  für  das  oberste. 


Figur  3. 

Absolute  Häufigkeit  der  Q  verschiedener  Grüfse  bei  sämtlichen  Klassifikations- 
Wertungs-Ergebnissen  im  obersten  (1072)  und  im  untersten  (1090)  Leistungs- 
viertel, getrennt  in  Ergebnisse  zugunsten  der  m  und  zugunsten  der  f. 
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Wir  teilen  die  Ergebnisse  der  Zusammenstellung  der  Pom 

a)  in  solche,  die  nach  der  Alternativ(A)-  und  solche,  die  nach 
der  Klassifikations(K)-  Methode  festgestellt  worden  sind, 

b)  in  solche,  die  eine  Wertung  (W),  und  solche,  die  nur  eine- 
nichtwertende  Konstatierung  enthalten  (oW), 

c)  in  solche,  die  zugunsten  der  m,  und  solche,  die  zugunsten 
der  f  sprechen  (Wertungsergebnisse)  oder  die  wenigstens  zeigen, 
dafs  die  betr.  Eigenschaft  bei  dem  einen  oder  anderen  Geschlecht 
häufiger  ist  (Alternativergebnisse  ohne  Wertung). 

So  entstehen  7  Gruppen  von  Resultaten.  Innerhalb  jeder 
Gruppe  sind  diejenigen  Resultate  gezählt,  bei  denen  Pcm  =  50, 
51,  52  .  .  .  148,  149,  150.  Jedoch  sind  die  Resultate,  bei  denen 
Pcm  =  50  bis  68,  69  bis  84,  85  bis  92,  93  bis  96,  97  bis  98,  102: 
bis  103,  104  bis  107,  108  bis  115,  116  bis  131,  132  bis  150  zu  je 
einer  Gruppe  zusammengefafst.  —  Aufserdem  sind  bei  den  Klassi- 
fikationsergebnissen diejenigen  Resultate  besonders  gezählt,  bei 
denen  nur  Qo  oder  Qu  gröfser  als  2  ist,  und  bei  denen  sich  daraus 
ergibt,  dafs  Pcm  als  gröfser  oder  als  kleiner  als  100  anzunehmen 
ist.  —  Tabelle  10  orientiert  über  die  Resultate  dieser  Zählung1). 

(Tabelle  10  siehe  Seite  112  und  113.) 

Aus  den  absoluten  Zahlen  der  Tabelle  10  sind  dann  in  Ta- 
belle 11  die  entsprechenden  Prozentzahlen  berechnet;  als  Divisor 
dient  dabei  stets  die  Summe  der  in  einer  Zeile  der  Tabelle  10 
stehenden  Zahlen ;  nur  bei  den  Klassifikationsergebnissen  ist  nicht 
diese  Summe  zugrunde  gelegt,  sondern  nur  die  Summe  derjenigen 
Anzahlen,  bei  denen  Pcm  wirklich  der  Gröfse  nach  bestimmt 
werden  konnte,  also  die  Gesamtsumme  vermindert  um  die  An- 


x)  Wie  aus  einem  Vergleich  der  Tabellen  1  und  10  ersichtlich,  decken, 
sich  die  Resultate  der  beiden  zugrundeliegenden  Zählungen  nicht.  Die- 
grofsen  Unterschiede  zwischen  den  Summen  rühren  daher,  dals  in  Tabelle  1 
die  Resultate  da*  obersten  und  des  untersten  Leistungsviertels  gesondert 
gezählt  wurden,  während  hier  im  allgemeinen  zwei  solche  Resultate  als 
zusammengehörig  und  nur  als  eines  gezählt  wurden.  Sieht  man  von  dieser 
Verschiedenheit  der  Zählung  ab,  so  bleiben  noch  einige  kleinere  Differenzen 
übrig,  die  z.  T.  daher  rühren,  dafs  es  bei  manchen  Resultaten  zweifelhaft 
ist,  ob  ihnon  eine  Wertimg  oder  keine  Wertung  zugrunde  liegt.  Es  mag 
also  hier  und  da  vorgekommen  sein,  dafs  dasselbe  Resultat  einmal  als 
Wertungsergebnis,  einmal  als  Ergebnis  ohne  Wertung  gezählt  wurde.  Da 
diese  Zählungsunterschiede  aber  im  Verhältnis  zur  Gesamtzahl  minimale 
sind,  und  die  Resultate,  auf  die  es  ankommt,  nicht  verändern  können,, 
so  lohnte  es  sich  nicht,  ihnen  nachzugehen  und  sie  zu  eliminieren. 
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Ts- 


-- 



Methode 



zugunsten 
der 

  — 

Wertung 



Pcm= 
<  100 



tr/\      o  et 

50 — 68 

69 — 84 

85 — 92 

93  — 96 

97 — 9» 

99 

1 

K 

oW 

125 

1 

5 

20 

25 

24 

4 

2 

K 

m 

W 

202 

3 

39 

51 

53 

29 

18 

3 

K 

f 

W 

251 

0 

14 

37 

46 

34 

7 

4 

A 

m 

W 

52 

85 

53 

52 

28 

13 

5 

A 

f 

W 

20 

21 

25 

20 

31 

9 

6 

A 

m 

oW 

395 

306 

160 

49 

16 

17 

7 

A 

f 

oW 

1 

26 

45 

55 

41 

12 

zahlen  der  ersten  und  letzten  Kolonne.  —  Die  so  entstehenden 
Prozentzahlen  wurden  ferner  dividiert  durch  die  Anzahl  der  in 
der  Überschrift  je  einer  Kolonne  zusammengefafsten  Gruppen. 
Die  in  der  Tabelle  stehende  Prozentzahl  5,5  derjenigen  Pcm,  die 
bei  den  Klassifikationsergebnissen  ohne  Wertung  auf  die  Gröfsen 
99  bis  101  entfallen,  besagt  also  z.  B.,  dafs  16,5%  aller  Pcm  in 
dieser  Resultat- Gruppe  die  Gröfse  99,  100  oder  101  hatten,  oder 
dafs  auf  die  Werte  99,  100,  101  durchschnittlich  je  5,5%  der 
Pcm  entfielen. 


Ta- 


zugunsten 

Pcm= 

Methode 

der 

Wertung 

50—68 

69—84 

85—92 

93—96 

97—98 

1 

K 

oW 

0,0 

0,2 

1.5 

3,7 

7,0 

2 

K 

m 

W 

0,0 

0,6 

1,6 

3,3 

3,6 

3 

K 

f 

W 

0,0 

0,3 

1,8 

4,6 

6,8 

4 

A 

m 

W 

0,5 

1 

1.2 

2,4 

2,6 

5 

A 

f 

W 

0,4 

0,5 

1,3 

2,0 

6,3 

6 

A 

m 

oW 

1,9 

1,7 

1,8 

1,1 

0,7 

7 

A 

f 

oW 

0,0 

0,2 

0,6 

1,4 

2,0 

In  Figur  4  sind  die  in  den  Zeilen  1  bis  3  der  Tabelle  11  ent- 
haltenen Prozentzahlen  noch  einmal  graphisch  dargestellt.  Als 
Abszissen  sind  die  Durchschnittswerte  der  Überschriften,  als 
Ordinaten  die  eben  definierten  durchschnittlichen  Prozentzahlen 
eingetragen.  Die  Werte,  die  zu  Abszissen  gehören,  die  für  je 
eine  Kurve  gleich  weit  von  100  entfernt  sind,  sind  durch 
punktierte  Linien  verbunden;  ihr  schräger  Verlauf  zeigt,  dafs  die 
Kurven  schief  sind,  und  dafs  die  links  von  der  Mittellinie  gelegenen 
Ordinaten,  die  zu  Abszissen  <  100  gehören,  stets  gröfser  sind  als 
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belle  10. 


100 

101 

1 AO        1 A4 

102 — lüo 

1  r\A      i  /yr 
1U4 — 1U7 

i na  iir 
Wo — 110 



IIA      1 Q1 
1 10  lOl 

1  Q9      1  tZCl 
UZ  1DO 

oumiiie 

20 

4 

21 

23 

19 

5 

0 

111 

171 

+  236 

40 

12 

28 

45 

50 

43 

2 

176 

803 

+  378 

35 

5 

20 

25 

25 

9 

1 

208 

258 

+  459 

7 

13 

20 

40 

60 

65 

48 

536 

3 

9 

15 

22 

32 

24 

14 

245 

15 

14 

24 

38 

34 

40 

3 

1111 

13 

11 

30 

72 

154 

265 

279 

1004 

die  zu  Abszissen  >  100  gehörigen  Punkte  der  rechten  Kurven- 
hälfte. 

(Figur  4  siehe  Seite  114.) 

Bei  den  Alternativergebnissen  ohne  Wertung  (Zeile  6  und  7 
der  Tabellen  10  und  11)  gewährt  die  Gröfse  von  Pcm  einen  Mafs- 
stab  für  die  Häufigkeit,  in  der  die  betreffende  Reaktionsweiße 
überhaupt  vorkommt,  und  zwar  ist,  wenn  es  sich  um  m-Ergebnisse 
handelt  (Zeile  6),  die  Reaktionsweise  um  so  seltener,  je  kleiner 
Pcm  ist;  wenn  es  sich  um  f-Ergebnisse  handelt  (Zeile  7),  so  ist 


belle  11. 


99—101 

102—103 

104—107 

108—115 

116—131 

132—150 

5,5 

6,1 

3,4 

1,4 

0,1 

0,0 

5,0 

3,5 

2,8 

1,6 

0,7 

0,0 

6,2 

4,0 

2,5 

1.2 

0,2 

0,0 

2,1 

1,9 

1,9 

1,4 

0,8 

0,5 

2,9 

3,1 

2,2 

1,6 

0,6 

0,3 

1,4 

1,1 

0,9 

0,4 

0,2 

0,0 

1,2 

1,1 

1,8 

1,9 

1,7 

1,5 

die  Reaktions  weise  um  so  seltener,  je  kleiner  Pcf,  oder  je  gröfse r 
Pcm  ist  (vgl.  Teil  I,  S.  96).  —  Wenn  wir  sagen,  dafs  diejenigen 
Reaktionen,  die  ein  m-Resultat  ergeben,  und  bei  denen  Pcm  =  60, 
den  Häufigkeitsgrad  h  =  10  besitzen,  so  werden  wir  denselben 
Häufigkeitsgrad  h  =  10  auch  denjenigen  Reaktionen  zuschreiben 
müssen,  die  ein  f -Resultat  ergeben,  und  bei  denen  Pcm  =  140. 
Dagegen  werden  Reaktionen,  die  ein  m-Resultat  und  Pcm  =  140, 
oder  ein  f- Resultat  und  Pcm  =  60  ergeben,  den  Häufigkeitsgrad 
h  =  90  besitzen  usw.  —  In  Figur  5  sind  die  in  den  Zeilen  6  und  7 
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H.  Tabellen  und  Figuren  zu  Kapitel  V. 


Figur  4. 

Prozentuelle  Häufigkeit  der  Pcm  verschiedener  Gröfse  bei  den  403  Klassi- 
fikations-Wertungs-Ergebnissen  zugunsten  der  m,  den  258  Klassifikation  s- 
Wertungs-Ergebnissen  zugunsten^*  derj  und  den  171  Klaseifikations-Ergeb- 

nissen  ohne  Wertung. 
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der  Tabelle  10 'enthaltenen  Anzahlen  graphisch  dargestellt.  Als 
Abszissen  sind  die  durchschnittlichen  Häufigkeitsgrade,  die  sich 
aus  den  Kolonnenüberschriften  ergeben,  als  Ordinaten  die  durch- 


Digitized  by  Googl 


Allgemeine  Statistik  der  Ergebnisse.  115 

schnittlichen  Anzahlen  eingetragen,  und  zwar  getrennt  für  die 
m-  und  für  die  f -Ergebnisse.  —  Die  Kurve  der  m-Ergebnisse  hat 
ihr  Maximum  beim  Häufigkeitsgrad  h  =  9,  die  der  f-Ergebnisse 
beim  Häufigkeitsgrad  h  =  52,5. 

Figur  5. 

Verteilung  von  1111  m-ErgeJ^nissen  und  1004  ^-Ergebnissen  über  die  Alter- 
nativ-Reaktionen  ohne  Wertung  von  verschiedenem  allgemeinem  Häufigkeits- 
grade. 
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H.  Tabellen  und  Figuren  zu  Kapitel  V. 


Die  im  Teil  II  B,  S.  54  und  55  zusammengestellten  440  Paare 
zusammengehöriger  Vm  und  Vf  lassen  eine  doppelte  Behandlungs- 
weise  zu: 

1 .  Wenn  wir  die  Differenzen  je  zweier  zusammengehöriger  Vm 
und  Vf  nach  ihrer  Gröfse  ordnen,  so  ergeben  sich  die  in  Tabelle 
12  verzeichneten  Häufigkeiten.  Der  Zentralwert  der  Differenzen 
Vm  —  Vf  ist  +  0,03,  ihr  mittlerer  Bereich  liegt  zwischen  +0,11 
und  -  0,07. 


Tabelle  12. 


Häufigkeit 

Diffe- 

Häufigkeit 

Häufigkeit 

Diffe- 

Häufigkeit 

Vm  —  Vf 

renz 

Vf  —  Vm 

Vm  ■  Vf 

renz 

Vf  —  Vm 

27 

0,00 

26 

1 

0,24 

0 

0 

V,vfl 

11 

0,25 

10 

o 
o 

4 

1 

0,26 

0 

24  r 

V,UO 

fi 

o 

0 

0,27 

1 

24 

0  04 

16 

0 

0,28 

1 

13 

0,05 

2 

2 

0,29 

0 

5 

0,06 

2 

0 

0,30 

1 

10 

0,07 

5  u 

2 

0,31 

0 

17 

0,08 

23 

11 

0,33 

3 

7 

0,09 

5 

2 

0,35 

1 

9 

0,10 

9 

2 

0,37 

0 

5  o 

0,11 

0 

1 

0,40 

0 

10 

0,12 

6 

0 

0,44 

1 

15 

0,13 

19 

6 

0,50 

0 

3 

0,14 

1 

2 

0,58 

1 

4 

0,15 

5 

4 

0,67 

1 

1 

0,16 

2 

1 

0,75 

2 

15 

0,17 

14 

1 

0,83 

0 

2 

0,18 

0 

1 

0,87 

0 

1 

0,19 

0 

0 

0,94 

l 

8 

0,20 

2 

0 

CO 

1 

1 

0,22 

1 

233 

I  Summe 

154 

3 

0,23 

2 

Der  Inhalt  der  Tabelle  12  ist  in  Figur  6  graphisch  dargestellt, 
und  zwar  sind  die  Differenzen  Vm  —  Vf  als  Abszissen,  ihre  Häufig- 
keiten als  Ordinaten  eingetragen.  Im  Interesse  gröf serer  Anschau- 
lichkeit sind  wiederum  mehrere  Differenzen  zusammengefafst, 
und  ihre  Durchschnittswerte  (als  Abszissen)  bzw.  die  Durchschnitts- 
werte ihrer  Häufigkeiten  (als  Ordinaten)  den  Kurvenpunkten 
zugrunde  gelegt  worden.  —  Auf  die  bereits  früher  geschilderte 
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Art  wurde  wiederum  veranschaulicht,  dafs  die  zu  positiven  Diffe- 
renzen (als  Abszissen)  gehörigen  Häufigkeiten  (Ordinaten)  stets 
gröfser  sind  als  die  zu  negativen  gehörigen. 


Figur  6. 

Absolute  Häufigkeit  der  Vm-Vf  verschiedener  Gröfse  bei  440  Klassifikations- 

Ergebniasen. 


Vm-Vf- 1  70  1-  60  +  50  +  W  +30  +  Z0+10 


-10  -10  -30  -  iO  -50-00  -70 


2.  Wenn  wir  die  Vm  und  die  Vf  —  ohne  Rücksicht  auf  Zu- 
sammengehörigkeit, jeden  Wert  für  sich,  nach  ihrer  Gröfse  ordnen, 
so  erhalten  wir  die  in  Tabelle  13  verzeichneten  Häufigkeiten.  — 
Der  Zentralwert  der  Vm  ist  0,20,  und  der  mittlere  Bereich  der  Vm 
ist  begrenzt  durch  0,13  und  0,28;  der  Zentralwert  der  Vf  ist  0,17 
und  die  mittelsten  50%  der  Vf  liegen  zwischen  0,11  und  0,25. 
Auch  hier  ergibt  sich  also,  dafs  die  Vm  durchschnittlich  um  0,03 
gröfser  sind  als  die  Vf. 
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Tabelle  13. 


Häufigkeit 

Häufigkeit 

Häufigkeit 

der 

V 

der 

der 

V 

* 

der 

Vm 

Vf 

Vm 

Vf 

54 

0,00 

48 

10 

0,30 

5 

0 

0,01 

3 

1 

0,31 

2 

2 

0,02 

2 

4 

0,32 

2 

3 

0,03 

4 

23 

0,33 

33 

3 

0,04 

1 

1 

0,34 

0 

2 

0,05 

1 

1 

0,35 

2 

2 

0,06 

2 

2 

0,36 

3 

3 

0,07 

8 

5 

0,38 

5 

6 

0,08 

4 

3 

0,40 

5 

3 

0,09 

3 

1 

0,42 

1 

14 

0,10 

36 

3 

0,43 

1 

7 

0,11 

4  o 

0 

0,44 

1 

0 

0,12 

2 

1 

0,45 

0 

o  50 

0,13 

69 

2 

0,47 

1 

6 

0,14 

6 

30 

0,50 

12 

1 

0,15 

5 

1 

0,51 

0 

1 

0,16 

o 

1 

0,54 

0 

54 

0,17 

64  c 

1 

0,55 

0 

6 

0,18 

3 

3 

0,56 

0 

2 

0,19 

4 

1 

0,57 

0 

c  23 

0,20 

16 

0 

0,60 

1 

3 

0,21 

7 

2 

0,63 

1 

3 

0,22 

3 

2 

0,67 

2 

4 

0,23 

4 

1 

0,73 

0 

2 

0,24 

1 

0 

0,75 

4 

64 

0,25 

40  u 

0 

0,79 

1 

2 

0,26 

3 

1 

0,83 

0 

5 

0,27 

4 

8 

1,00 

1 

u  3 

0,28 

2 

0 

1,50 

1 

5 

0,29 

4 

0 

00 

1 

Bei  42  Resultaten,  bei  denen  die  Anzahlen  der  männlichen 
und  weiblichen  Versuchspersonen  die  gleichen  waren  (nm  =  nf ), 
konnte  aufser  Vm  und  Vf  auch  Vz  berechnet  werden.  Aus  der 
Zusammenstellung  in  Teil  II  B,  S.  54  u.  55  ergibt  sich,  dafs  in  der 
grofsen  Mehrzahl  (60%)  dieser  Fälle  Vz  gröfser  ist  als  Vm  und  Vf 
oder  wenigstens  gleich  dem  gröfseren  dieser  beiden  Werte.  In 
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24%  der  Fälle  liegt  Vz  seiner  Gröfse  nach  zwischen  Vm  und  Vf 
und  nur  in  16%  ist  es  höchstens  ebenso  grofs  wie  der  kleinere  der 
beiden  Werte.  Wenn  wir  uns  diese  drei  Haupttypen  graphisch  - 
schematisch  darstellen  (vgl.  Figur  7),  so  zeigt  sich,  dafs  die  Ver- 
teilungskurve  für  eine  aus  beiden  Geschlechtern  kombinierte 
Gruppe  in  den  weitaus  häufigsten  Fällen  (Typus  I  und  II,  84%) 
zweigipflig  ist ;  sie  ist  nur  in  den  sehr  seltenen  Fällen  des  Typus  III 
eingipfelig,  in  denen  die  „Normalzonen"  der  Leistungen  beider 
Geschlechter  wenigstens  teilweise  zusammenfallen. 


häufigheit 


Figur  7. 
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möglicherweise  wären  auch  manche  Arbeiten  der  Abteilung  c 
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ScArPd.  =-  Svenskst  Arkiv  for  Pedagogik.  Her.:  Hammer.  Stockholm,  P.  A. 
Xorstedt  &  Sonner. 

SxPr.  =  Sexual-Probleme.   Her. :  Marcuse.  Frankfurt  a.  M.,  D.  Sauerländer. 

TimesEdSu.  =  Times  Educational  Supplement.  London. 

Umschau.  =  Übersicht  über  die  Fortschritte  und  Bewegungen  auf  dem  Ge- 
samtgebiete der  Wissenschaft  und  Technik.  Her.:  Beckhok.  Frank- 
furt (Main). 

UnCaUforniaPuPs.  =  University  of  California  Publications  in  Psychology. 

Her.:  Stratton.    Berkeley,  University  Press. 
UnTotcaSdPs.  =  University  of  Jowa  Studies  in  Psychology. 
United  States  RepEd.  =  United  States  Bureau  of  Education  Report  of  the 

Commissioner  of  Education.  Washington. 
ZAngPs.  =  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie  und  psychologische 

Sammelforschung.    Her.:  Stern,  Lipmann.    Leipzig,  J.  A.  Barth. 
ZEPd.  —  Zeitschrift  für  experimentelle  Pädagogik.  Her.:  Meümann.  Leipzig, 

Otto  Nemnich. 

ZPdPs.  =  Zeitschrift  für  pädagogische  Psychologie  und  experimentelle 
Pädagogik.  Her.:  Meiimann,  Schribner,  Gaudio.  Leipzig,  Quelle  &  Meyer. 
ZPs.  =  Zeitschrift  für  Psychologie.    Her.:  Schümann.    Leipzig,  J.  A.Barth 
ZRefHSc.  =  Zeitschrift  für  die  Reform  der  Höheren  Schulen.  Her. :  Leutz. 
Berlin,  Otto  Salle. 
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K.  Briefliche  Mitteilungen  über  das  Problem  der 
Geschlechtsunterschiede  und  der  Koedukation. 

Fr.  Margarete  Truan-Borsche,  Morges,  früher  Lehrerin  in  Bedalee, 
Petersfield  Hants. 

„Ich  habe  fast  nur  mit  Kindern  im  Alter  von  7 — 13  Jahren  zu 
tun  gehabt,  und  zwar  nicht  nur  im  Unterricht,  auch  im  täglichen  Um- 
gang. Meiner  Ansicht  nach  steigert  sich  die  Verschiedenheit  mit  dem 
Alter.  Bei  den  Kleinen  von  7 — 8  Jahren  war  kein  Unterschied  vor- 
handen, was  die  Begabung  und  die  Fähigkeit  des  einen  oder  des 
anderen  Geschlechts  betrifft,  die  Interessen  waren  aber  schon  aus- 
einandergehend. Die  Madchen  haben  melu*  Intoresse  für  Ceschiohte, 
Aufsatz,  fremde  Sprachen  und  solche  Fächer,  die  die  Phantasie  an- 
regen, während  die  Knaben  sich  für  Reohnen,  Geometrie,  Geographie, 
Naturwissenschaften  und  vor  allen  Dingen  für  Maschinen  jeder  Art 
interessierten.  Durch  das  auseinandergehende  Interesse  steigerte  sich 
auch  die  Verschiedenheit  der  Leistungen  in  den  einzelnen  Fächern  mit 
den  Jahren,  so  dafs  die  Madchen  in  Sprachen,  Literatur,  Geschichte, 
Besseres  leisteten,  während  im  allgemeinen  die  Knaben  in  der  Mathe- 
matik, Physik,  Chemie  usw.  besser  waren.  Aufserhalb  der  Stunden 
waren  die  Mädchen  geneigt,  sich  abzusondern  und  Klicken  (sets)  zu 
bilden,  ihre  Freundschaften  waren  mehr  aus&chliefslicher  und  heftiger 
Natur,  sie  „hebten"  oder  „hafsten"  und  sprachen  sich  über  ihre  Ge- 
fühle mehr  aus;  ich  glaube,  sie  waren  sich  derselben  mehr  bewufst." 

Prof.  Cyril  Burt,  London  (früher  Liverpool): 

"The  ,social  workers'  commonly  belives  that  in  the  poorest  districts 
the  women  are  more  intelligent  than  the  men.  When  questioned  on 
this  point,  the  teacher  commonly  says  that  the  girls  are  better  readers 
and  better  talkers,  but  that  he  has  noticed  no  other  difference." 

Colonel  Curtis,  Walmer: 

"I  doubt  that  capacity  of  boys  varies  more  than  that  of  girls  to 
master  particular  subjects  of  instruction.  The  Variation  is  that  of 
the  individual  not  of  the  sex." 

Prof.  G.  C.  Ferrari,  Imola: 

„En  dehors  des  Asili  ou  Giardini  d'Infanzia,  oü  vont  les  enfants 
touts  petits,  et  sans  faire  mention  des  ecoles  moyennes  (Ginnasi  e  Licei) 
ou  des  cours  universitaires,  oü  l'instruction  est  impartie  aux  jeunes 
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hommes  et  aux  jeunes  filles  ensemble  -  il  n'y  a  pas  en  Italie  aueun  lieu 
oü  l'on  pratique  la  coeclucation  dos  deux  sexes.  L'unique  oxception 
est  faite  par  notre  Colonie  libre  pour  enfants  anormaux.  Nous  avons 
etö  tres  contents  car  nous  avons  vu  disparaitre  rapidement  l'onanisme 
chez  tous  nos  enfants  except6  un." 

Central  Education  Committoo  of  the  Society  of  Friends,  London: 
"The  System  of  co-education  has  been  gradually  introduced  into 
our  Boarding  Schools,  about  12  in  number,  during  the  last  30  or  35 
years.  Most  of  these  Boarding  Schools  are  comparatively  small,  and 
certainly  reason*  of  economy  and  the  better  grading  of  classes  have 
had  Something  to  do  with  the  introduetion  of  the  System.  At  the  same 
time,  our  experience  has  led  us  raore  and  more  to  believe  in  the  prin- 
ciples  of  co-education  as  applicable  in  the  case  of  such  children  as  we 
have  to  deal  with  in  our  Schools.  These  are  really  picked  children, 
Coming  for  the  most  part  from  refined  homes,  where  the  moral  Stan- 
dard is  high.  I  do  not  think  it  follows  from  our  experience  that  the 
methods  of  co-education  will  work  in  all  cases,  particularly  in  the  case 
of  large  day  schools  in  the  urban  centres." 

Prof.  A.  Forel.  Yvorne: 

„Ich  bin  unbedingt  für  die  Koedukation,  wie  sie  z.  B.  in  Zürich 
in  allen  Volksschulen,  in  Winterthur  und  in  den  derartigen  Privat- 
gymnasien vorkommt." 

PAUL  H.  Hanus,  Harvard  University: 

"In  the  United  States  coeducation  is  will-nigh  universal  in  all 
public  schools.  In  some  of  the  larger  cities  of  the  eastern  portion  of 
the  country,  in  some  of  the  public  schoools,  the  sexes  are  sometimes 
segregated  in  the  Upper  gradea  of  the  elementary  schools,  and  in  the 
high  schools.  The  public  high  schools  are  for  pupils  from  fourteen  or 
fifteen  to  about  eighteen  or  twenty  years  of  age.  Coeducation  is 
also  well-nigh  universal  in  the  state  universities  of  the  country;  and 
in  most  of  the  endowed  Colleges  and  universities,  except  those  of  the 
eastern  United  States,  where  most  of  the  Colleges  and  universities 
are  for  men  and  for  women  separately  ...  So  far  as  my  own  experience 
and  Observation  go,  and  without  having  made  any  thoroughgoing 
investigation  into  the  subject,  I  heartily  favor  coeducation  thoughout 
the  entiro  school  caroer  of  both  boys  and  girls  from  the  kindergarten 
through  the  university.  This  does  not  mean  that  separate  classes 
should  not  be  formed  within  coeducational  schools,  Colleges,  and  univer- 
sities for  the  appropriate  instruetion  of  each  sex,  but  it  does  mean  that 
I  favor  the  association  of  the  sexos  during  the  entire  period  of  their 
systematic  education,  because  it  provides  the  opportunity  for  the 
development  of  common  interests  of  a  serious  sort  as  well  as  merely 
social  interests  in  the  narrower  sense.  I  have  every  reason  to  believe 
that  the  normal  rolation  of  the  sexos  and  their  respect  for  each  other 
is  promoted  by  coeducation;  and  that  this  is  not  the  case  to  the  same 
degree  under  separate  education  of  the  sexeb." 
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Direktor  HENSING,  Oppenheini  a.  Rhein: 

„Wir  nehmen  nur  Mädchen  mit  guten  Zeugnissen  und  nur  solche, 
die  im  allgemeinen  ein  Jahr  älter  sind  als  die  Knaben  der  betr.  Klasse. 
Trotzdem  ist  die  alte  Beobachtung  bestätigt,  dafs  die  Mädchen  im 
deutschon  und  fremdsprachlichen  Ausdruck  gute  Leistungen  bieten,  in 
Grammatik  und  Mathematik  aber  geringere." 

Indiana  University,  College  of  Liberal  Arts,  Bloomington: 

"The  difference  in  the  scholarship  of  men  and  women  is  more 
noticeable  in  the  Sophomore  and  Freshman  classes.  Also,  it  is  more 
marked  in  the  Fall  terrn  than  in  any  other  term.  Some  of  the  reasons 
for  this  difference  are  the  following:  A  larger  proportion  of  men  than 
of  women  are  earning  part  or  all  of  their  living  while  in  College;  so- 
called  "student  activities"  command  a  larger  share  of  the  time  of  the 
men  than  of  the  women;  the  women  are  more  conscientious 
in  their  work;  a  larger  peroentage  of  the  men  have  little  interest  in 
real  intellectual  training  and  culture.  Many  of  them  go  to  College 
because  they  are  sent  or  because  they  think  it  is  the  proper  thing." 

Dr.  JAEDERHOLM,  Lund: 

„In  der  Koeduktionsfrage  sind  zwei  Gesichtspunkte  genau  aus- 
einanderzhualten :  Die  rein  theoretische  Frage  nach  den  psychischen 
Geschlechtsunterschiedon  und  die  rein  praktisch -organisatorische 
Frago  nach  den  Vorteilen  und  Nachteilon  sowie  der  Möglichkeit,  über- 
haupt eine  Koedukation  zustande  zu  bringen,  in  welch  letzterem  Falle 
eine  Fülle  von  Tatsachen,  populäre  Vorstellungs weisen  und  ökonomi- 
sche Angelegenheiten  mitzureden  haben,  die  evtl.  wichtiger  sind  als 
allo  psychischen  Geschlechtsunterschiede.  —  In  bezug  auf  die  psy« 
chischen  Geschlechtsunterschiede  weifs  ich  durch  persönliche  Unter- 
haltungen mit  Ihnen  während  der  Vorbereitung  Ihrer  Arbeit,  dafs 
Sie  sehr  viel  mehr  davon  wissen,  als  ich  es  für  möglich  gehalten 
habo  darüber  festzustellen.  Vielleicht  haben  Sie  auch  ein  wenig  Inter- 
esse für  dio  Resultate  moinor  Beobachtungen  ?  Bei  meinen  Intelligenz- 
messungen in  den  Stockholmer  Volksschulen,  die  mehr  als  1000  Kinder 
beiderlei  Geschlechts  umfafst  haben,  habe  ich  gefunden,  dafs  im  Vor- 
pubertätsalter recht  wenig  Unterschiede  hinsichtlich  der  Erkenntnisse 
ausfindig  zu  machen  sind,  nach  dem  Eintritt  des  Pubertätsalter  aber 
gröfsere  Differenzen  eintreten,  so  dafs  ein  Material,  das  aus  sowohl 
Knaben  wie  Mädchen  besteht,  selten  als  homogen  bezeichnet  werden 
kann,  —  entweder  so,  dafs  die  Mittelwerte  zu  stark  differieren,  oder 
so,  dafs  die  Variabiiitätswerte  zu  sehr  verschieden  sind,  als  dafs  sie 
eine  Zusammenfassung  erlauben  könnten.  Aber  die  betreffenden 
Knaben  und  Mädchen  in  den  Volksschulen  werden  während  der  ersten 
vier  Schuljahre  zusammen  unterrichtet;  dann  bekommen  dio  Mädchen 
eine  Lehrerin  und  die  Knaben  einen  Lohrer;  auf  der  untersten  Stufe 
wird  Unterricht  nur  von  Lehrerinnen  gegeben.  Es  ist  also  möglich,  dafs 
die  Unterschiede  hier  vom  Unterricht  bedingt  sind;  und  dies  wird  nicht 
weniger  wahrscheinlich  dadurch,  dafs  die  Lehrerinnen  im  Durchschnitt 
einer  höheron  Bildungs-  und  sozialen  Stufo  angehören  als  dio  Lehrer, 
und  im  Durchschnitt  die  Mädchen  auch  beim  Abschlufs  ihrer  Volks- 
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Schularbeit  den  Jungen  weit  voran  sind.  Komplizierend  wirkt  hierbei 
aber  auch,  dafs  in  manchen  kleinbürgerlichen  Familien  das  Geld  nur 
für  die  höhere  Bildung  der  Jungen  ausreicht,  welche  deshalb  sehr  oft 
nach  dem  vierten  Schuljahr  den  Eintritt  in  die  Realschulen  (gleich  Vor- 
schulen der  Gymnasien)  suchen,  wodurch,  da  Eintrittsprüfungen  in  die 
Realschulen  obligatorisch  sind,  eine  Auswahl  der  Besten  durchgeführt 
wird;  daher  verlassen  die  besser  begabten  der  Jungen  in  recht  grofser 
Anzahl  die  Volksschule,  während  die  Mädchen  bis  zum  Ende  der  Volks 
Schulzeit  in  der  Volksschule  bleiben.  Erst  danach  erreichen  evtl.  nach 
sehr  anstrengendem  Privatunterricht  die  Leistungsfähigeren  von  ihnen 
den  Eintritt  in  die  Mädchen-  oder  Koedukationsgymnasien.  Die 
Inhomogeneität  in  Bezug  auf  Erkenntnisresultate  kann  in  solchen 
Fällen  natürlich  ebenso  wohl  durch  den  ungleichen  Unterricht  wie  durch 
eigentliche  Geschlechtsunterschiede  hervorgerufen  werden.  Trotzdem 
ist  es  natürlich  unbedingt  erforderlich,  dafs  die  Differenzen  der  Mittel- 
werte und  der  Variabilität  zwischen  Knaben  und  Mädchen  sowohl 
bei  Koedukation  wie  in  gewöhnlichen  Schulen  festgestellt  werden; 
diese  Differenzen  oder  evtl.  ÄhnUchkeiten  sind  ja  das  Tatsächliche,  wie 
man  auch  nachher  dieselben  zu  erklären  haben  mag.  Urteile,  die  nicht 
auf  experimentell-statistischem  Wege  gewonnen  werden,  sind  natürlich 
in  hohem  Mafse  nur  Ausdrücke  für  persönliche  Einstellungen  und  für 
eine  nach  diesen  Einstellungen  unabsichtlich  vorgenommene  Auswahl 
der  Beobachtungen.  Wir  stehen  also  in  dieser  Hinsicht  noch  ganz  am 
Anfang  von  Untersuchungen,  die  wir  unbedingt  nötig  haben.  Es  güt 
dabei  sowohl  die  Variabilität  wie  die  evtl.  existierenden  signifikativen 
Differenzen  zwischen  den  arithmetischen  Mitteln  festzustellen,  und 
au  Cserdem  muf  s  man,  auf  praktische  Erfahrungen  gestützt,  eine  immerhi  n 
arbiträre  Grenze  festsetzen,  welche  die  Maximalunterschiede,  die  in  einer 
Klasse  zulässig  sind,  feststellen.  (Gerade  so  wie  Bin  ET  eine  Verspätung 
in  der  Intelligenzentwicklung  um  zwei  Jahre  innerhalb  gewisser  Lebens- 
alter etwas  arbiträr  als  genügend  grofs  bestimmt,  um  die  Überführung 
in  eine  Hilfsklasse  geeignet  erscheinen  zu  lassen.)  Zu  beobachten  ist 
aber  jedenfalls,  dafs,  schon  wenn  eine  Differenz  gerade  signifikativ 
ist,  der  gemeinsame  Unterricht  auf  die  sich  später  Entwickelnden 
ungerecht  und  entmutigend  wirkt,  und  es  ist  schwer  zu  verstehen,  wie 
mit  Vorteil  gemeinsamer  Unterricht  unter  solchen  Verhältnissen  durch- 
geführt werden  könnte;  denn  entweder  ist  dieser  den  Bedürfnissen  der 
Leistungsfähigeren  angepafst  und  geht  dann  zum  Teil  für  die  anderen 
verloren  und  die  Aufgaben  werden  für  dieselben  zu  schwer;  oder  der 
Unterricht  pafst  den  Schwächeren,  und  dann  lernen  die  Leistungsfähi- 
geren niohts  dabei ;  oder  schlief slich,  wie  er  auch  sonst  eingerichtet  sein 
mag,  pafst  er  keinem  recht.  In  solchen  Fällen  ist  weiter  darauf  acht 
zu  geben,  dafs  die  Prüfungen  der  Leistungsfähigkeit  sowohl  mit  kurz- 
dauernden wie  mit  langdauernden  Aufgaben  auszuführen  sind;  die 
Korrelation  zwischen  beiden  ist  ja  recht  grofs;  aber  speziell  bei  Mädchen 
im  Pubertätsalter  kommt  es  wohl  vor,  dafs  sie  zu  einer  hurzen  Anstren- 
gung wohl  im  Stande  sinde  sind,  aber  bei  einer  langdauernden  deutlich 
versagen.  —  Ich  wiederhole  auch,  was  eben  gesagt  wurde:  Psychische 
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Geschlechtsunterschiede  können  auch  von  dem  früheren  Unterricht 
(von  einem  Lehrer  oder  einer  Lehrerin)  abhängig  sein.  Eine  sehr  grofse 
Vorsicht  bei  der  Deutung  der  statistischen  Werte  ist  also  in  hohem 
Grade  nötig." 

Fr.  Dr.  Kempf,  Frauenseminar  für  soziale  Berufsarbeit,  Frankfurt  a.  M. : 
„Da  ich  nämlich  selbst  fast  ausschliefslich  mit  berufstätigen  Frauen 
und  zugleich  auch  mit  vielen  berufstätigen  Männern  zu  arbeiten  habe 
und  auch  innerhalb  dieses  Kreises  gesellschaftlich  und  in  Vereinen  ver- 
kehre, stehe  ich  persönlich  unter  dem  Eindruck  einer  auf  serordent- 
lich grofsen  Verschiedenheit  der  mit  dem  Strom  des  Lebens  verbundenen 
Frauen  gogenüber  den  „Nur-Hausfrauen".  Dem  persönlichen  Emp- 
finden nach  sind  mir  die  reinen  „Nur-Hausfrauen"  durchschnittlich 
viel  unverständlicher  als  Männer  des  mit  meiner  Arbeit  verbundenen 
Interessengebietes.  Das  ist  natürlich  nur  ein  ganz  persönliches  Emp- 
finden ohne  Beweiskraft,  das  höchstens  den  Weg  dafür  weist,  wie  stark 
die  Einwirkungen  der  Lebensumstände  sind." 

Ellen  Key,  Strand,  Alvastra: 

„Seit  einem  halben  Jahrhundert  sind  alle  Volksschulen  auf  dem 
Lande  (in  Schweden)  Koedukationsschulen;  seit  30  Jahren  arbeiten  mit 
ausschliefslich  gutem  Erfolg  private  Koedukationsschulen;  seit  etwa 
5  Jahren  hat  der  Staat  in  vielen  kleineren  Städten  für  die  höhere 
Erziehung  bis  15 — 16  Jahre,  Koedukationsschulen  errichtet.  Nur  einige 
konservative  Dogma tiker  (in  bezug  auf  diese  Frage)  bedauern  es;  sonst 
sind  Eltern  wie  Lehrer  und  Kinder  vergnügt  mit  dem  Resultat.  Meiner 
Meinung  nach  ist  der  einzige  Fehler,  dafs  die  Mädchen  in  das  falsche 
Schulsystem  der  Knaben  eingezogen  worden  sind." 

Department  of  Home  Affairs.  Commonwealth  Bureau  of  Census 
and  Statistics,  Melbourne: 

"Except  in  the  more  important  metropolitan  and  country  schools, 
the  sexes  are  not  separated  in  the  State  Schools  of  Australia.  Women 
students  are  also  admitted  to  the  University  and  are  free  to  take  up 
any  of  the  courses  prescribed.  At  the  larger  so-called  private  schools 
there  are  separate  institutions  for  girls  and  boys  but  this  rule  ist  not 
universal.  —  As  regards  the  moral  resulte  of  Co-education  I  may  say 
there  has  been  a  considerable  amount  of  discussion  hexe.  Opposite 
conclousions  have  been  reached  by  the  disputants  but  as  the  argumenta 
in  every  case  were  probably  based  on  a  limited  personal  knowledge. 
they  were  statistically  of  Uttlevalue.  So  far  as  the  statistics  of  crime  bear 
on  the  question  in  Australia  it  may  be  said  that  contemporaneoualy 
with  Co-education  there  has  been  a  considerable  decrease  in  crime  of 
all  kinds  during  the  last  forty  or  fifty  years.  If  again  one  considers 
the  proportion  of  illegitimate  to  total  births  it  will  be  found  that  while 
the  figure  has  risen  somewhat  during  the  last  thirty  or  forty  years  there 
is  a  tencency  towards  a  decline  during  recent  years,  the  percentage 
in  1912  being  only  5  :  53  as  compared  with  nearly  6  in  1901.  In  any 
case  co-education  could  play  only  an  unimportant  part  in  this  question 
since  it  is  affected  by  so  many  other  factors  such  as  growth  of  the 
factory  System,  lack  of  parental  control,  increase  in  number  and 
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variety  of  open  air  evening  entertainments  etc.  Personally  I  think 
that  viewing  the  matter  broadly,  there  is  no  evidence  that  coeduca- 
tion  has  the  slightest  influence  one  way  or  the  other  on  morals.  — 
As  to  intellectual  results  I  do  not  think  co-education  has  much  effeot. 
If  anything  girLs  are  more  handworking  and  studious  than  boys,  and 
it  has  been  found  that  this  fact  has  perhaps  had  the  effeot  in  Univer- 
sities  of  stirring  up  the  stronger  sex  to  greater  efforte  to  avoid  being 
beaten  by  the  girls.  The  moste  sucoesful  school  as  the  recent  University 
Examinations  (Junior  and  Senior)  in  Melbourne  was  a  sohool  where 
the  sexes  are  tought  together.  Generally  speaking  girls  are  somewhat 
slower  at  mathematics  than  boys,  but  this  rule  is  subject  to  frequent 
exceptions.  —  At  the  Universities  no  difference  is  made  in  the  quality 
of  lectures  and  the  women  students  are  apparently  quite  equal  to 
the  men  except  in  the  later  stages  when  original  work  is  called  for." 
Direktor  Lietz,  Landerziehungsheim  Schlots  Bieberstein: 

„Meiner  Meinimg  nach  kann  durch  Zensuren,  Zahlen  u.  dgl. 
unmöglich  in  das  Wesen  der  Zusammenerziehung  ein  Einblick  er- 
langt werden.  Der  Erfolg  hängt  ja  zu  sehr  von  der  Eigentümlichkeit 
der  Kinder,  ihrer  Herkunft  und  Vorbildung  ab.  Überhaupt  liefse  es 
sich  erst  nach  längeren  Versuchen  feststellen,  und  dann  auch  kaum 
zahlenmäfsig,  zumal  wir  ja  in  der  Erziehung  Verschiedenes  von  den 
Geschlechtern  verlangen  müssen,  vor  allem  bei  der  körperlichen  Arbeit. 
Bei  sorgfältiger  Auswahl  der  Kinder  hat  Zusammenerziehung  manches 
für  sich/4 

Board  of  Education  of  the  City  of  St.  Louis: 

"Co-education  in  the  public  schools  is  so  nearly  universal  throughout 
our  country  and,  in  general,  the  results  of  educating  boys  and  girls 
together  have  been  so  favourable  in  our  estimation  that  we  have  not 
made  any  extensive  studies  of  our  school  work  from  this  point  of 
view.  While  we  recognize  the  desirability  of  learning  the  nature  of 
sex  differences  as  affecting  educational  practice,  the  broad  facte  of  our 
experience  have  made  us  feel  that  other  features  of  our  work  should 
engross  our  attention. 

M.  LuSERKE,  Freie  Schulgemeinde  Wickersdorf: 

„Wickersdorf  hat  seit  1906  (als  erstes  deutsches  Schulinternat) 
Koedukation  in  vollem  Umfange  und  grundsätzlich  (nicht  nur  ge- 
legentlich) für  die  ganze  Schulzeit  durchgeführt.  Bei  dauernder  gröfster 
Sorgfalt  in  der  Auswahl  des  Schülermaterials  wurden  bisher  nur 
gute  Erfahrungen  gemacht.  —  Koedukation  ist  eine  Selbstverständ- 
lichkeit. Alle  „Gegengründe"  sind  äuf serer  Art,  beziehen  sich  auf 
Wirkungen  unserer  Zivilisation,  die  in  einem  Internat,  das  das 
ganze  Leben  der  Zöglinge  beherrscht,  durch  ein  gesundes,  natürliches 
Leben  ausgeschaltet  werden  können.  Wichtig  ist,  dafs  die  Verschieden- 
heit der  Geschlechter  beachtet,  ja  betont  werde  und  alle  Eigenarten 
im  Schulleben  zur  Geltung  kommen.  Dies  ist  in  der  Praxis  das  Problem 
der  Koedukation.  —  Man  darf  Koedukation  an  der  Tagesschule  (siehe 
Amerika!)  und  am  Internat  (siehe  Skandinavien!)  sowie  die  der  ver- 
schiedenen Länder  und  Rassen  nicht  als  eine  Sache  betrachten, 
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 Nach  dem  Eindruck,  den  ich  aus  der  jahrelangen  Arbeit  hier 

habe,  dürften  die  Fächer:  Deutscher  Aufsatz,  Algebra,  Geometrie  und 
Französisch  am  geeignetsten  sein,  etwaige  Unterschiede  festzustellen. 
Nach  allen  meinen  Beobachtungen  sind  die  Unterschiede  in  der  Unter- 
tertia  sehr  gering,  und  einen  wirklich  tiefgreifenden  Unterschied  habe 
ich  nur  in  Mathematik  und  dementsprechend  in  Physik  konstatieren 
können:  die  Mädchen  sind  den  Knaben  fast  durchweg  in  arithmetischen 
und  algebraischen  Fertigkeiten  überlegen,  sie  arbeiten  gewandter 
und  sicherer.  Dagegen  fand  ioh  stets  einen  auffallenden  Mangel  in 
Geometrie  und  zwar  dahin,  dafs  die  Mädchen  ein  bedeutend  geringeres 
räumliches  Vorstellungsvermögen  besitzen  als  die  Knaben.  Dieser 
Unterschied  zeigte  sich  bei  sonst  vorzüglich  begabten  Mädchen  in 
Prima,  z.  B.  in  der  mathematischen  Geographie  in  ganz  auffallender 
Weise.  Die  Geometrie  stellt  in  der  modernen  Art,  wie  sie  jetzt  getrieben 
wird,  vor  allem  Anforderungen  an  die  schaffende  Phantasie,  und 
wenn  ich  nach  dem  Umfange  meiner  Erfahrungen  nicht  behaupten 
will,  dafs  den  Mädohen  dieselbe  fehle,  so  scheint  es  mir  doch  sicher, 
dafs  ihnen  die  Freude  an  derartigem  „Ausdenken"  fehlt.  Sie  wählen, 
wenn  es  darauf  ankommt,  lieber  irgendeinen  bequemeren  und  häufig 
oberfläclüicheren  Weg,  eine  Erscheinung,  die  auch  in  der  Physik  stets 
zu  bemerken  war.  —  Die  zweite  Beobachtung,  die  ich  so  häufig  gemacht 
habe,  dafs  ich  sie  als  Regel  bezeichnen  möchte,  ist,  dafs  in  den  oberen 
Klassen,  d.  h.  etwa  vom  16.  Lebensjahre  an  die  Mädchen  nicht  imstande 
sind,  gleichmäfsig  intensiv  zu  arbeiten.  Es  treten  Depressionen  der 
Arbeitekraft  auf,  die  natürlich  mit  der  körperlichen  Entwicklung  zu- 
sammenhängen und  die  die  Leistungen  der  Mädchen  schwankend 
machen,  und  zwar  nicht  nur  im  kurzen  Rhythmus  der  körperlichen 
Zustände,  sondern  aufserdem  noch  in  gröfserem  Mafsstabe." 

Oberlin  College,  Oberlin,  Ohio: 

"In  general,  a  distinctly  larger  percentage  of  women  than  of  men 
find  a  place  in  the  upper  eighth  of  the  class.  Members  of  the  Faculty 
mean  that  the  women  are  intellectually  abler,  but  that  in  general 
they  have  fewer  outside  interests,  and  are  usually  rather  more  faithful 
in  the  Performance  of  assigned  tasks.  Class  marks  evidently  do  not 
teil  the  whole  story,  but  they  at  least  make  it  piain,  that  the  women 
are  more  than  able  tho  hold  their  own  in  the  specifically  assigned  work 
of  College  courses." 

Staatsrat  Dr.  E.  VON  SALLWÜRK,  Karlsruhe: 

„Ich  stehe  immer  noch  auf  dem  Standpunkte,  dafs  die  Zulassung 
von  Mädchen  zu  den  Knabenschulen  ein  Notbehelf  ist,  mit  dem  man 
dem  gegenwärtigen  (!)  Bildungseifer  des  weiblichen  Geschlechts 
entgegenkommen  mufste,  dafs  aber  diesem  Notbehelf  mit  der  Zeit 
positive  Einrichtungen  folgen  müssen,  die  m.  E.  nicht  auf  der  Linie 
der  Koedukation  liegen  können." 


G.  Pätz'sche  Bucfadr.  Lippert  &  Co.  G.  m.  b.  H.,  Naumburg  a.d.  S. 
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Einleitung. 

Schon  bei  einer  oberflächlichen  Beobachtung  der  Kinder  muß 
man  eine  Verlogenheit  und  zwar  nicht  selten  im  hohen  Grade 
feststellen.  Es  ist  deshalb  seit  Jahrhunderten  bei  den  Denkern 
die  Frage  aufgetaucht,  ob  das  Kind  von  Natur  aus  verlogen  ist, 
oder  ob  es  dies  erst  im  Laufe  seines  Lebens  wird.  Die  Antwort, 
die  man  auf  diese  Frage  bei  den  Philosophen  und  Pädagogen 
findet,  ist  eine  dreifache: 

1.  Die  einen  behaupten,  Lüge  sei  eine  angeborene  Eigenschaft 
der  Kinder.  Im  Mittelalter  war  diese  Meinung  allgemein,  weil  sie 
aus  der  damals  herrschenden  christlichen  Idee  der  Unvollkommen- 
heit  der  menschlichen  Natur  entsprang.  Der  heilige  Augustinus 
sagt,  „unschuldig  ist  nur  die  Schwäche  der  zarten  Glieder  des 
Kindes,  aber  nicht  sein  Herz,"  und  er  schreibt  schon  dem  Säug- 
ling solche  Fehler  wie  Lüge,  Neid  und  Zorn  zu1.  Der  berühmte 
Mystiker  Ruysbrock,  der  derselben  Meinimg  ist,  gebrauchte  Öfters 
den  Vergleich:  „verlogen  wie  ein  Kind".  Man  unterschied  sich 
nur  in  der  Prognose  dieses  Fehlers :  einige,  wie  der  heilige  Augusti- 
nus, behaupteten :  „mit  der  Zeit  verschwindet  er,  denn  die  Gnade 
Gottes  führt  den  Menschen  auf  dem  Wege  des  Lichtes  zu  der 
Wahrheit",  die  anderen,  besonders  in  späteren  Zeiten,  wie  z.  B. 
Montaigne,  glaubten,  „der  Eigensinn  und  die  Lüge  wachsen  in 
den  Kindern  mit  ihrem  Körper".  In  neueren  Zeiten  hat  die  An- 
sicht des  Angeborenseins  der  Lüge  ebenfalls  ihre  Anhänger.  Aufser 
den  Theologen  wie  Rothe,  für  den  jeder  Mensch  von  Geburt  an 
ein  Sünder  ist 2,  sind  auch  berühmte  Philosophen  und  Pädagogen 
derselben  Meinung.  Schopenhauer  sagt:  es  gibt  auf  der  Welt 
nur  ein  lügenhaftes  Wesen,  es  ist  der  Mensch3.     Boudjn  sagt: 

1  Bekenntnisse,  übers,  v.  Borxemann,  Cotha  1888.  S.  10 — 13. 

2  Theologische  Ethik,  Wittenberg  1867,  3.  Bd. 
*  Parerga  und  Paralipomena.  II.  Bd.,  S.  615. 
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„alle  Kinder  sind  Lügner",  Bernard  Perez  bemerkt,  indem  er  auf 
das  frühe  Entstehen  des  Zornes  beim  Kinde  hinweist,  dafs  wir  im 
allgemeinen  schon  in  der  Wiege  die  Zeichen  einer  angeborenen 
Zuneigung  zum  Maskieren  und  zur  List  beobachten  können. 
Deschanel,  Dupanloup,  La  Bruyere,  La  Fontaine  sehen  ebenfalls 
die  Kinder  als  geborene  Lügner  an.  Lombroso  hat  von  der  Moral 
des  Kindes  keinen  hohen  Begriff,  wenn  er  den  berühmten  Satz 
aufstellt:  „Ein  Verbrecher  ist  ein  Mensch,  welcher  in  seinen  mora- 
lischen Gefühlen  und  Taten  auf  der  Stufe  des  Kindes  geblieben  ist". 
Mancher  Naturwissenschaftler  behauptet,  dafs  beim  Menschen 
eine  Urtendenz  zum  Sich- Verstellen  vorhanden  ist,  welche  phylo- 
genetisch aus  der  Zeit  stammt,  wo  durch  Entstehung  der  Sprache- 
der  Inhalt  des  Gedankens  von  dem  Ausdruck  gehemmt  wurde 
(Lowinsky). 

2.  Freilich  nicht  immer  wird  die  Wahrhaftigkeit  des  Kindes  so- 
verleumdet.  Zahlreiche  Poeten  und  Denker  priesen  in  schönen 
Worten  die  Unschuld  der  Kinderseele.  „Die  Unschuld  des 
Kindes  ist  wie  der  unbefleckte  weifse  Schnee  auf  dem  Gipfel  der 
Jungfrau"  meint  About.  Rousseau,  der  den  Satz  aufgestellt  hat, 
„alles  ist  gut,  was  aus  den  Händen  des  Schöpfers  kommt,  alles 
entartet  unter  den  Händen  des  Menschen"  meint  in  Konsequenz 
davon,  das  Kind  wäre  seiner  Natur  nach  wahrhaftig  und  nur  die 
Erziehung  mache  aus  ihm  einen  Lügner.  Dieses  in  Frankreich 
so  genannte  „RoussEAu'sche  Dogma"  ist  in  England  als  das  Dogma 
von  Lord  Palmers  ton  bekannt.  In  Deutschland  vertritt  Fröbel 
die  Meinung,  „aller  Erscheinung  der  Fenlerhaftigkeit  in  dem 
Menschen  liegt  eigentlich  und  ursprünglich  eine  zerdrückte  oder 
verrückte  gute  Eigenschaft  zugrunde"1.  Gabriel  Compayre  be- 
hauptet, daß  das  Kind  die  Offenherzigkeit  selbst  ist.  Es  spricht 
alles  aus,  was  es  auf  dem  Herzen  hat,  es  spricht  noch  mehr,  als  es 
manchen  Eltern  lieb  wäre.  Die  Indiskretion  der  Kinder,  die  ihnen 
den  Beinamen  „Enfants  terribles"  eingetragen  hat,  ist  weltbe- 
kannt ;  zu  diesen  gehören  alle  Kinder,  die  einen  mehr,  die  anderen 
weniger8.  Aus  der  vergleichenden  Tierpsychologie  folgert  Porter 
St.  John,  dafs  bei  den  lebendigen  Wesen  eine  natürliche  Tendenz 
zur  Wahrheit  besteht. 

3.  Der  dritte  Standpunkt  ist  ein  Mittelweg  zwischen  diesen 


1  Menschenorziohung,  Knabenfehler  (ausg.  v.  Seidel,  S.  76). 
4  S.  379  des  im  Literaturverzeichnis  angeführten  Buches. 
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beiden  Extremen.  Man  kann  zu  dieser  Gruppe  die  älteren  Päda- 
gogen wie  Comenius  und  Diesterweg  zählen,  für  welche  die  Seele 
des  Kindes  ein  unbeschriebenes  Blatt  war,  das  ganz  allmählich  und 
abhängig  von  den  Umständen  entweder  mit  positivem  oder  mit  nega- 
tivem Inhalt  beschrieben  wird.  Im  18.  Jahrhundert  hat  mandie  Rolle 
der  Umstände  so  überschätzt,  data  Helveiius  glaubte  behaupten 
zu  dürfen,  die  ganze  Verschiedenheit  der  Menschen  komme  einzig 
und  allein  von  der  Verschiedenheit  der  Umgebung  und  Erziehung ; 
Talent  und  Tugend  liefsen  sich  lehren.  Diesen  Einflufs  der  äufseren 
Umstände  auf  die,  wie  er  glaubte,  bei  allen  gleiche  nunschliche 
Natur  zu  untersuchen,  stellte  sich  sogar  John  Stuart  Mill 
als  Aufgabe  in  seiner  „Ethologie"  oder  der  Lehre  vom  Charakter 
(1845).  Die  neueren  Ergebnisse  der  Untersuchungen  über  Ver- 
erbung der  geistigen  Eigenschaften  sowie  auch  die  Feststellung 
der  psychischen  Typen  haben  die  Theorie  des  unbeschriebenen 
Blattes  umgestürzt.  Die  Geschichte  des  Lebens  des  Kindes  ist 
nach  verschiedenen  naturwissenschaftlichen  Anschauungen  teil- 
weise schon  voraus  geschrieben,  aber  nicht  in  den  geheimnisvollen 
Schicksalsbüchern  des  Kindes,  sondern  in  den  Annalen  seiner 
Ahnen.  Das  Kind  bringt  als  Erbe  der  Eltern  sowohl  die  Anlage  der 
guten  als  die  der  schlechten  Eigenschaften  mit  sich  auf  die  Welt. 
Jede  Anlage  kann  sich  aber  weiter  entwickeln  und  zwar  gemäfs 
den  Verhältnissen,  in  denen  ein  Kind  aufwächst  und  erzogen  wird. 
Durch  sie  kann  sie  aber  auch  gehemmt,  ja  sogar  gänzlich  aufge- 
hoben werden.  Das  Kind  ist  also  sowohl  das  Produkt  seiner  an- 
geborenen Anlagen  der  Vererbung  als  auch  das  der  Erziehung. 
So  behaupten  James  Sully,  Foerster,  Perez,  Meumann  und 
überhaupt  alle  Pädagogen  der  modernen  experimentellen  Richtung. 

Alle  diese  Ausführungen  sind  wichtig  in  Anbetracht  der  Kon- 
sequenzen, die  sich  für  die  Praxis  daraus  ergeben.  Nach  der  Theorie 
von  den  „angeborenen  guten  Eigenschaften"  sollte  man  das  Kind 
sich  selbst  überlassen  und  nur  acht  geben,  daß  seine  angeborenen 
guten  Eigenschaften  nicht  verkümmern.  So  dachten  in  ihren 
Lehren  Rousseau  und  Fröbel.  „Erziehung,  Unterricht  und 
Lehre  sollen  ursprünglich  und  in  ihren  ersten  Grundsätzen 
leidend,  nachgehend  —  nur  behütend,  schützend  —  nicht  vor- 
schreibend, bestimmend,  eingreifend  sein"  sagt  Fröbel  in  seiner 
Menschenerziehung  (S.  9  —  10). 

Wer  glaubt,  daß  das  Kind  von  Geburt  an  schlecht  ist,  der 
wird,  sofern  er  die  „Natur"  als  das  Stärkere  hält,  jeden  Kampf 
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mit  ihr  als  unfruchtbar  und  jede  Pädagogik  für  überflüssig  halten, 
sofern  er  jedoch  die  Erziehung,  wie  das  im  ganzen  18.  Jahrhundert 
der  Fall  war,  als  das  Stärkere  betrachtet,  dann  wird  er  sich  be- 
mühen, die  „böse"  Natur  von  Grund  aus  auszurotten.  Das  lehrte 
z.  B.  Pestalozzi  .  .  .  ,,der  Mensch  neige  von  Natur  zur  Entartung 
und  Verwilderung  .  .  .  der  Sohn  der  Freiheit  und  der  König  des 
Raubes  ist  der  Gesellschaft  nicht  nur  nichts  nütze,  sondern  ist  ihr 
im  höchsten  Grade  gefährlich  und  unerträglich.  Deshalb  mufs 
sie  .  .  .  aus  ihm  etwas  ganz  anderes  machen  als  er  von  Natur  ist 
tmd  als  er,  wenn  er  sich  selbst  überlassen,  wild  aufwächst,  werden 
könnte"1.  Die  dritte  Ansicht  endlich  führt  zu  der  pädagogischen 
Forderung,  die  Erziehung  solle  bestimmte  Anlagen  hemmen  und 
schwächen,  andere  dagegen  entwickeln  und  stärken. 

Dies  ist  das  eigentliche  Postulat  der  modernen  experimentellen 
Pädagogik.  Bei  der  Entwicklung  und  Hemmung  der  Eigenschaften 
des  Kindes  richtet  sie  sich  natürlich  nach  den  Forderungen  der 
Ethik.  Da  unsere  moderne  Ethik  die  Lüge  verwirft  und  die  Wahr- 
haftigkeit rühmt,  so  ist  das  Ziel  unserer  Pädagogik,  aus  jedem 
Kinde  ein  offenes  und  wahrhaftiges  Wesen  zu  entwickeln.  Um 
aber  entsprechend  auf  das  Kind  einzuwirken  und  die  Lügenhaftig- 
keit zu  bekämpfen,  bedient  sie  sich  des  wissenschaftlichen  Mittels 
der  genauen  Untersuchung  des  Ursprungs  und  der  Entwicklung 
dieses  Fehlers  beim  Kinde.  Alle  einschlägigen  psychologisch- 
pädagogischen Arbeiten  über  die  Lüge  in  den  letzten  Jahrzehnten 
sind  in  diesem  Sinne  abgefaßt.  Diese  Arbeiten  haben  letzten 
Endes  ein  ganz  neues  Licht  auf  die  Lüge  der  Kinder  geworfen,  und 
vollständig  die  Forderungen  der  alten  Pädagogen  bezüglich  der 
Wahrhaftigkeit  der  Kinder  geändert. 

In  erster  Linie  bewiesen  die  systematischen  Beobachtungen 
von  Kindern  seit  dem  Tage  ihrer  Geburt,  dafs  manche  Zeichen 
der  Psyche  des  Kindes  unrichtig  gedeutet  wurden,  dafs  man  sie 
nicht  in  Vergleich  mit  den  Anforderungen  eines  Erwachsenen 
sotzen  soll.  Denn  um  sich  ein  richtiges  Urteil  über  die  Kindeslüge 
zu  machen,  genügt  nicht  der  Wortlaut  der  Aussage,  sondern  es 
bedarf  auch  des  sich  Hineinfühlens  in  die  gesamte  Situation  mit 
allen  den  sie  begleitenden  Erscheinungen  (wie  z.  B.  die  Mimik). 
Wenn  also  z.  B.  das  2  %  jährige  Kind  auf  die  Frage  der  Mutter: 
wer  hat  das  zerbrochen  ?  unrichtig  mit  „Papa"  antwortet,  so  darf 


1  Bd.  IV,  I.  Auflage,  s.  W.  Seyfarth,  S.  534. 
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man  diese  Antwort  absolut  nicht  als  eine  Lüge  betrachten.  Denn 
in  solchem  Falle  antwortet  das  durch  den  schroffen  Ton  der  Mutter 
erschreckte  Kind  mit  dem  Wunsche,  zum  Vater  zu  fliehen.  Der 
kleine  Wortschatz,  den  das  Kind  besitzt,  erlaubt  ihm  nicht,  seinen 
Gedanken  klarer  auszudrücken.  Ebenso  als  Ausdruck  für  etwas 
Unangenehmes  und  nur  als  Wunsch,  eine  angenehme  Situation 
herbeizuführen,  mufs  man  den  Schrei  des  Säuglings  deuten,  der 
weder  hungrig  ist  noch  belästigt  wird.  Die  Mutter,  die  gewöhnt  ist, 
den  Kindesschrei  als  Ausdruck  ganz  bestimmter  Bedürfnisse  zu 
deuten,  hält  den  Säugling  für  „lügenhaft",  während  das  Kind 
nur  die  einzige  ihm  bekannte  Weise,  die  Mutter  zu  rufen,  benutzt. 
Von  der  Richtigkeit  dieser  Interpretation  zeugen  ganz  unab- 
hängig voneinander  zu  derselben  Überzeugung  gekommene  Be- 
obachter wieCLARA  und  William  Stern,  K.  L.  Schäfer,  Preyeru.  a. 

Clara  und  William  Stern  behaupten,  dafs  ,,bis  zum  Ende 
des  zweiten  Lebensjahres  wohl  die  meisten  sog.  Lügen  der  Kinder 
nur  auf  falschen  Deutungen  beruhen,  die  umso  mehr  vermieden 
werden  müfsten,  als  sie  zu  pädagogischen  Konsequenzen  von  ver- 
hängnisvoller Wirkung  für  des  Kindes  spätere  Wahrhaftigkeits- 
liebe führen  könnten"1.  Über  das  Vorhandensein  der  Lüge  bei 
Kindern  von  vier  Jahren  entspann  sich  übrigens  im  Jahre  1905 
in  der  Zeitschrift  für  pädagogische  Psychologie  eine  interessante 
Polemik,  auf  die  hier  nur  hingewiesen  werden  kann2. 

In  den  folgenden  Lebensjahren  des  Kindes  (4  Jahre  und 
höher)  finden  wir  Scheinlügen,  die  entweder  durch  eine  Suggestiv- 
frage (wie  z.  B.  war  es  so  ?)  provoziert  werden  können  oder  die 
durch  eine  affektive  Antwortreaktion  entlockt  werden  und  schliels- 
lich  die  spontane  Pseudolüge.  Ein  klassisches  Beispiel  einer 
solchen  hervorgerufenen  Scheinlüge  geben  Scupins  an.  Ihr  SÖhn- 
chen  Bubi  „hebte  es,  die  Schlüssel  von  der  Tür  zu  nehmen.  Als 
er  einmal  nach  einem  fehlenden  Türschlüssel  gefragt  wurde,  dachte 
er  erst  angestrengt  nach,  dann  sagte  er:  Frag  den  Sohni  (Spiel- 
kamerad). Sohni  wufste  aber  auch  nichts  von  dem  Schlüssel, 
aber  als  wir  uns  von  neuem  an  den  Jungen  wandten,  sann  er 
wieder  nach  und  sagte  mit  Bestimmtheit:  „Die  Spinne  hat  den 
Slissel  aufgefrefst!"  Das  ist  ja  nicht  wahr,  Bubi.  „Nu,  ein  Hundl 
ist  gekommen  und  hat  den  Slissel  abgebissen".  Das  ist  auch  nicht 


1  S.  111—112. 

2  a.  Schäfer  und  Marcinowski. 
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wahr,  Bubi.  „Nu,  aber  die  Tante  Marta  hat  den  Slissel  weg- 
nehmt und  ist  in  die  Treppe  gelauft".  Es  stellte  sich  nachträglich 
heraus,  dafs  das  Kind  wirklich  unschuldig  war,  die  lügenhaften 
Antworten  gab  es  auf  Grund  der  Fragesuggestion1. 

In  solchen  Scheinlügen  spielt  natürlich  das  sich  erst  ent- 
wickelnde Sprach  vermögen  eine  grofse  Rolle.  Der  von  den  Päda- 
gogen oft  zitierte  Satz  von  Jean  Paul  besteht  zu  Recht:  „In  den 
ersten  5  Jahren  sagen  unsere  Kinder  kein  wahres  Wort  und  kein 
lügendes,  sondern  sie  reden  nur  ...  Sie  spielen  gerne  mit  der 
ihnen  neuen  Kunst  der  Rede;  so  sprechen  sie  oft  Unsinn,  nur  um 
ihrer  eigenen  Sprechkunst  zuzuhören" .  Dieser  Meinung  sind  auch 
Stern,  Compayre  (das  kleine  Kind  spielt  mit  der  Sprache  so  wie 
mit  Holzstückchen2),  Vogt,  Karl  Groos3,  Guyau4  und  viele 
andere. 

Die  Scheinlüge  ist  teilweise  durch  die  Sprechlust  der  Kinder 
bedingt,  hauptsächlich  ist  sie  aber  ein  Produkt  der  kindlichen 
Phantasie.  Das  Kind  ist  sehr  früh  fähig  zur  schöpferischen 
Kombination,  d.  h.  zu  den  verschiedenartigsten  Zusammenstel- 
lungen, die  nichts  gemeinschaftliches  mit  der  Realität  haben, 
und  zu  Illusionen,  welche  die  kleine  Welt  seiner  Wünsche  reali- 
sieren. Das  spiegelt  sich  in  seinen  Spielen,  die  für  das  Kind  ein 
Land  der  möglichen  Unmöglichkeiten  sind.  Das  Kind  reitet  auf 
einem  Stock  wie  auf  einem  Pferd,  in  Stühlen  sieht  es  Menschen 
und  Tiere,  mit  welchen  es  grofse  Kämpfe  zu  bestehen  hat,  es  fühlt 
sich  als  König,  Indianer,  Soldat,  Bär,  es  dichtet  sich  die  ver- 
schiedenartigsten Abenteuer  und  Geschichten  zusammen,  die  es 
so  detailliert  erzählt,  als  hätte  es  alles  selbst  erlebt.  Die  Realität 
spricht  ihm  wenig  zu,  ein  Spielzeug,  das  eine  treue  Kopie  irgend 
eines  Gegenstandes  ist,  mag  es  nicht,  es  macht  es  so  lange  „kaput". 
bis  die  zerschlagenen  Teile  ihm  erlauben,  darin  Dinge  der  eigenen 
Phantasie  zu  sehen8.  . 

Die  Fähigkeit  des  Kindes,  die  äufsere  Welt  umzugestalten, 
das  Leben  in  einer  anderen,  nicht  realen,  sondern  aus  sich  selbst 

erschaffenen  Welt  zu  leben,  ist  dasselbe  schöpferische  Vermögen, 

—  , 

1  S.  156. 

2  S.  309. 

3  Spiele  der  Menschen,  S.  178. 
*  S.  201. 

6  Duprat,  Hall  (S.  126  -130),  Grc-OS  (Spiele  der  Menschen,  S.  163 
bis  180),  Guyau  u.  n. 
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«las  die  Dichter  kennzeichnet.  Tolstoi  erzählt,  was  für  reiche 
Phantasie  er  bei  den  Bauernkindern  entdeckt  hat,  die  er  eine  von 
ihm  selbst  erdichtete  Fabel  zu  Ende  erzählen  liefs.  Er  kam  dabei 
zu  der  Überzeugung,  dafs  in  jedem  Kinde  ein  Dichter  lebt.  Das- 
selbe behaupten  Steckel1,  Karl  Groos2,  Perez3,  Paola  Lom- 
bkoso,  Guyau.  Andererseits  ist  diese  schöpferische  Fähigkeit, 
•diese  Phantasietätigkeit  der  gewöhnlichen  Lüge  ähnlich  —  jede 
Lüge  ist  doch  eine  neue  Schöpfung,  eine  Dichtung.  Guyau  sagt 
also  mit  Recht:  „In  den  meisten  Fällen  ist  die  Lüge  die  erste 
Probe  ihrer  Einbildungskraft,  die  erste  Erfindung,  keimhaftes 
Kunstschaffen.  Die  Lüge  ist  die  erste  kindliche  Dichtung  .  .  ."4 
Duprat  bemerkt  in  seiner  Monographie  über  die  Lüge,  dafs  die 
Mehrheit  der  Kinder  eine  so  lebhafte  Phantasie  besitzt,  dafs  „ils 
se  jouent  dans  les  mensonges  inoffensives"5.  Nicht  immer  aber 
sind  jedoch  die  kindlichen  Lügen  derartig  unschuldige  Phantasien. 
Goethe  erzählt  im  zweiten  Buche  von  „Wahrheit  und  Dichtung" 
über  die  von  ihm  ausgedachten  Erzählungen  und  fügt  hinzu: 
„Wenn  ich  nicht  nach  und  nach  meinem  Naturell  gemäfs  diese 
Luftgestalten  und  Windbeuteleien  zu  kunstmäfsigen  Darstellungen 
hätte  verarbeiten  lernen,  so  wären  solche  aufschneiderische  An- 
fängo  gewifs  nicht  olme  schlimme  Folgen  für  mich  geblieben6." 

In  demselben  Sinne  äufsert  sich  Grillparzer  in  seinen  Tage- 
büchern .  Auch  Gottfried  Keller  erzählt  in  seinem  autobiographi- 
schen Roman  ,,Der  grüne  Heinrich"  von  einer  Verleumdung,  die  er 
sich  ausgedacht  hatte,  und  die  schlimme  Folgen  für  den  Betreffen- 
■den  hatte.  Die  in  der  kriminalistischen  Literatur  so  häufig  er- 
wähnten Verleumdungen  von  Mädchen  über  ilire  angebliche  Ver- 
gewaltigung usw.  gehören  in  die  gleiche  Kategorie. 

Alle  diese  Lügen,  die  durch  Phantasietätigkeit  hervorgerufen 
sind,  wurden  in  einer  Gruppe  zusammengefafst,  die  Phantasie- 
lügen genannt  ist.  Für  diese  Lüge  ist  das  Kind  ebenfalls  nicht 
verantwortlich,  denn  sie  tritt  spontan  in  dieser  Periode  der  Kind- 
heit auf,  wo  die  noch  schwach  entwickelte  Fähigkeit  zur  Aufmerk- 


1  Dichtung  und  Neurose,  S.  1. 

3  Spiele  der  Menschen,  S.  174.  • 

8  L'art  et  Ja  poesie  chez  l'enfant,  Kap.  IX. 
*  S.  201. 

4  S.  60. 

4  Goethe:  Wahrheit  und  Dichtung.   Ausg.  v.  HEINEMANN,  II.  Buch, 
S.  64,  s.  auch  das  Kapitel:  Der  neue  Paris,  Kindermärchen. 
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samkeit  und  das  ebenso  schwach  entwickelte  kritische  Urteils- 
vermögen keine  logischen  Zusammenhänge  erlaubt  und  der  Phan- 
tasie darum  nicht  entgegenwirkt.  Dafs  diese  Phantasielügen  zur 
eigentlichen  bewufsten  Lüge  keine  Beziehung  haben,  beweist 
Goethe,  der  trotz  seiner  völlig  erdichteten  Erzählungen  von  sich 
sagen  durfte,  immer  „war  ich  der  Lüge  und  der  Verstellung  ab- 
geneigt"1. Guyaü  behauptet,  ,,so  erfindungsreich  das  Kind  von 
Natur  aus  ist,  das  sich  nie  darum  kümmert,  ob  das  von  ihm  Er- 
zählte sich  in  Wirklichkeit  zugetragen  haben  kann,  so  fern  liegen 
ihm  Heucheln  und  Verstellung"2.  In  demselben  Sinne  drücken 
sich  Sully3,  Vogt  u.  a.  aus.  Mit  der  Entwicklung  des  Urteils 
und  der  Aufmerksamkeit  vermindert  sich  die  Phantasietätigkeit 
und  mit  ihr  auch  die  Lüge.  Der  Erwachsene  spielt  mit  seiner 
Phantasie,  in  der  Kindheit  spielt  die  Phantasie  mit  dem  Kinde. 

Verschiedene  Pädagogen,  welche  den  Zusammenhang  der 
Phantasie  mit  der  Lügenhaftigkeit  der  Kinder  erkannt  haben, 
hielten  es  für  dringend  nötig,  die  Phantasie  möglichst  zu  hemmen. 
Ein  Unterdrücken  der  Phantasie  bedeutet  aber  oft  nur  ein  brutales 
Zerreifsen  der  goldenen  Illusionen  des  Kindes  und  übt  keinen 
guten  Einflufs  auf  die  psychische  und  moralische  Entwicklung 
aus.  E oers ter  behauptet,  „Kinder  ohne  reiches  inneres  Leben 
sind  häufig  vor  der  Lüge  geschützt,  eben  weil  die  Wirklichkeit 
übermäfsig  von  ihrem  ganzen  Seelenleben  Besitz  nimmt  und 
keine  Gegenwirkung  seitens  der  Gebilde  der  Phantasie  findet; 
solche  Kinder  sind  aber  andererseits  wegen  dieses  gering  ent- 
wickelten Eigenlebens  wieder  sehr  der  Gefahr  ausgesetzt,  von 
fremder  Seite  suggeriert  zu  werden.  Man  unterdrücke  darum  nie- 
mals die  phantasicvolle  Selbsttätigkeit  des  Kindes,  nur  interes- 
siere man  es  lebendig  für  die  gewissenhafte  Kontrolle  seiner  Aus- 
sagen"4). Theodor  Ziehen  bewies,  wie  der  Mangel  an  Phantasie 
das  Einfühlen  des  Kindes  in  eine  fremde  Lage  unmöglich  macht 
und  wie  dadurch  die  Entwicklung  der  sympathischen,  d.  h.  der 
sozialen  Gefühle  gehemmt  wird.  Bei  der  Hemmung  der  Phan- 
tasie besteht  die  Gefahr,  „das  Kind  mit  dem  Bade  auszuschütten.^ 
Es  ist  also  zweckmäfsiger,  der  Entwicklung  der  Phantasie  freie 
Bahn  zu  lassen,  ja  sogar  dort,  wo  sie  nicht  vorhanden  ist,  sie  zu 

1  1.  c,  S.  79. 

2  S.  202. 
»  S.  254. 

4  Jugendlehre,  S.  680,  Fufenote. 
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bereichern  und  die  von  ihr  stammenden  Lügen  als  mal  um  neces- 
sarium  der  Kindheit  anzusehen.  Die  bisher  so  harte  Bestrafung 
der  Kinderlügen,  deren  Phantasiequelle  man  nicht  gekannt  hat, 
und  die  Prophezeiung  einer  schlechten  Zukunft  einem  lügen- 
haften Kinde  entbehrt  also  nach  den  modernen  pädagogischen 
Untersuchungen  jeder  Begründung  und  ist  zu  verpönen. 

Einen  weiteren  Beitrag  zum  Verständnis  der  Lügen  brachten 
die  Untersuchungen  der  Exper'mentalpsychologie  über  die  Aus- 
sage. Die  von  Binet  inaugurierten  Experimente  über  suggestive 
Fragen  und  von  W.  Stern  über  die  Augsage,  fortgesetzt  von 
zahlreichen  modernen  Psychologen  und  Pädagogen,  führten  zu 
demselben  Ergebnis:  die  fehlerlose  Aussage  ist  nicht  die  Begel, 
sondern  die  Ausnahme.  So  fand  Stern,  dafs  sie  76%1,Wreschner, 
dafs  sie  74% 2  aller  gemachten  Angaben  betragen.  Marie  Borst 
kam  zu  dem  Ergebnis :  nicht  eine  einzige  Gesamtaussage  ist  fehler- 
los3. Diese  falschen  Aussagen,  (also  im  gewissen  Sinne  Lügen) 
sind  jedoch  nicht  absichtlich,  sondern  sie  sind  Fehler,  die  wie  die 
Untersuchungen  bewiesen,  aus  folgenden  Ursachen  stammen: 
a)  aus  der  mangelhaften  Entwicklung  der  Sinne  und  des  Ver- 
mögens der  Aufmerksamkeit,  b)  aus  der  schwachen  Merkfähigkeit 
des  Gesehenen  und  Gehörten  und  aus  Illusionen  des  Gedächt- 
nisses, c)  aus  der  Unfähigkeit,  die  Eindrücke  zu  reproduzieren. 
Die  sich  so  oft  widersprechenden  Aussagen  der  Personen,  die  alle 
Zeugen  eines  und  desselben  Falles  waren,  und  die  doch  im  besten 
Glauben  berichten,  erhalten  auf  Grund  der  Aussageexperimente 
ihre  Erklärung:  die  Menschen  verstehen  nicht  zu  schauen  und 
sich  Rechenschaft  von  dem  Geschehenen  zu  geben.  Dabei  stellt 
das  ungeschulte  Gedächtnis  die  vergangenen  Dinge  in  ganz  an- 
derem, meist  günstigeren  Lichte  dar.  Bei  dem  Kinde,  wie  Experi- 
mente bewiesen  haben,  sind  die  falschen  Aussagen  noch  häufiger, 
sie  steigen  um  so  höher,  je  kleiner  das  Kind  ist.  Es  trägt  dazu 
natürlich  besonders  die  oben  erwähnte  rege  Phantasie  des  Kindes 
bei,  der  Mangel  an  Kritizismus  und  die  Suggestibilität,  die  be- 
kanntlich um  so  gröfser  ist,  je  kleiner  die  eigene  psychische  Kraft. 
Die  durch  Suggestivfragen  bewirkten  Aussagefälschungen  sanken 
von  50%  bei  7jährigen  auf  20%  bei  15jährigen  Kindern  (Stern). 
Viele  fehlerhafte  Aussagen  verursacht  auch  der  emotionale 

1  BPsAu  1  (3). 

2  ArGsPs  1,  148ff. 

3  BPsAu  2  (3),  63. 


Digitized  by  Google 


10 


Einleitung. 


Faktor.  Das,  was  das  Kind  wünscht,  daß  es  geschehe,  das  wandelt 
sich  in  seinem  Bewufstsein  in  die  Wirklichkeit  um  (quae  volumus, 
ea  credimu8  libenter),  das,  was  es  sich  nicht  wünscht,  das  erscheint 
ihm  als  nicht  existierend.  Nur  das,  was  gefühlsrräfsig  betont  ist, 
das  interessiert  das  Kind,  der  Rest  wird  übersehen.  Das  kleine 
Kind,  bei  dem  sich  wie  bekannt,  das  Gefühlsleben  früher  ent- 
wickelt, als  der  Intellekt,  spricht  in  seinen  Lügen  nur  seine  Wünsche 
aus  (Poppelreuter). 

Auf  solche  Weise  wird  wieder  festgestellt,  dafs  ein  grolser 
Teil  der  Kinderlügen  nicht  vom  Willen  des  Kindes  abhängig  ist, 
und  dafs  man  deshalb  das  Kind  für  sie  nicht  verantwortlich  machen 
kann.  Jene  Psychologen,  welche  die  Unabsichtlichkeit  solcher 
Lügen  eingesehen  haben,  fordern,  dafs  die  Kinder  wenigstens 
bis  zu  ihrem  siebenten  Lebensjahre  nicht  als  Zeugen  vor  Gericht 
Aussagen  ablegen  sollen.  Nachdem  durch  Marie  Borst  und  Rosa 
Oppenheim  experimentell  festgestellt  wurde,  dafs  durch  Übung 
Fortschritte  in  der  Treue  der  Aussage  erzielt  worden  sind,  so  dafs 
ein  Erinnerungsunterricht  möglich  sei,  stellten  sie  die  Forderung, 
die  auch  von  W.  Stern  unterstützt  wurde,  dafs  der  Mensch  er- 
zogen werden  mufs  zur  Lebhaftigkeit,  Treue  und  Zuverlässigkeit 
der  Beobachtung  und  der  Erinnerung1.  Durch  solche  Erziehung 
wird  natürlich  eine  ganze  Menge  von  Kinderlügen  ausgeschaltet 
sein.  — 

Aufser  der  experimentellen  Psychologie  hat  auch  die  moderne 
Psychiatrie  wertvolle  Beiträge  zum  Verständnis  der  Kindeslügen 
geliefert.  Sie  stellte  die  Lüge  fest  als  Symptom  der  Geisteskrank- 
heit und  als  eine  Krankheit  sui  generis  (Pseudologia  phantastica). 
Die  pathologische  Lüge  kann  verursacht  werden  durch  Störungen 
der  Gesichtswahrnehmung  und  der  Aufmerksamkeit  (Halluzi- 
nation und  Illusion),  durch  Störungen  des  Gedächtnisses,  welche 
zur  sog.  Konfabulation  führen,  oder  durch  Schwäche  der  geistigen 
Fähigkeiten  des  Denkens  und  Urteils  (wie  bei  Imbecillen).  Bei 
intakter  Intelligenz  kann  die  Lüge  verursacht  werden  durch 
Störungen  der  Affekte,  wie  bei  Hysterie,  Epilepsie,  Angstneurose.. 
Manie  und  ähnlichem.  Ohne  andere  Krankheitsmerkmale  kann 
man  jedoch  die  Lüge  nicht  als  pathologisch  ansehen,  die  Krank- 
heit mufs  daher  auch  aus  anderen  Momenten  festgestellt  werden. 
Aus  diesem  Grunde  halten  viele  Psychiater  die  Lüge  nicht  für 


1  BPsAu  1  (1),  S.  60. 
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ein  besonderes  Krankheitsbild,  sondern  immer  nur  für  ein  Symptom . 
Delbrück,  Verfasser  der  bekannten  Monographie  über  „Pseudo- 
logia phantastica",  glaubt  jedoch,  dafs  ein  bestimmter  krank- 
hafter Zustand  sich  in  erster  Linie  oder  sogar  ausschliefslich  in 
Lügenhaftigkeit  ausdrücken  kann  und  führt  dafür  zahlreiche 
Beispiele  an.  Ob  wir  aber  die  Lüge  als  Symptom  oder  als  selb- 
ständiges Krankheitsbild  ansehen,  eines  steht  fest,  dafs  wir  eine 
spezielle  Art  der  Lüge  aussondern  müssen,  die  sich  in  vielem  von 
der  normalen  Lüge  unterscheidet:  Die  normale  Lüge  ist  nämlich 
gröfsten teils  passiv,  durch  eine  äulsere  Ursache  hervorgerufen, 
die  pathologische  Lüge  dagegen  ist  aktiv  und  aggressiv ;  die  nor- 
male ist  durch  die  Umstände  erzwungen,  um  eine  traurige  Wirk- 
lichkeit zu  verbessern,  die  pathologische  tritt  ohne  einen  solchen 
äufseren  Zwang  auf.  Die  normale  Lüge  bezieht  sich  auf  einen 
bestimmten  speziellen  Fall,  die  pathologische  ist  frei,  unabhängig, 
sie  beginnt  schon  bei  kleinen  unwichtigen  Fällen  und  ist  zwecklos. 
Dabei  ist  das  ganze  Benehmen  der  Lügner  in  beiden  Fällen  anders : 
der  normale  Lügner  hat  Angst  vor  der  Entdeckung  seiner  Lüge, 
der  pathologische  glaubt  daran,  was  er  sagt,  so  dafs  Delbrück 
l>ei  Lügnern  eine  Verdoppelung  des  Bewufstseins  (also  auch  der 
Persönlichkeit)  annimmt,  die  charakteristisch  sei  nach  seiner 
Meinung  für  die  Pseudologia  phantastica1.  Aber  aufser  diesem 
prinzipiellen  Unterschied  existiert  andererseits  eine  grofse  Ähn- 
lichkeit der  pathologischen  Lügner  mit  Menschen,  deren  grofse 
Phantasie,  Vorstellungskraft  und  Affektivität  die  Dinge  in  einer 
Form  darstellt,  die  ihren  Wünschen  entsprechend  ist.  Sprich- 
wörtlich dafür  sind  die  Jägergeschichten  (Jägerlatein)  geworden ; 
in  der  Literatur  sind  als  Typen  bekannt:  Falstaff  (Shakespeare), 
Baron  von  Münchhausen,  Tartarin  de  Tarascon  (Daudet)  und 
Zagtoba  (Sienkiewicz).  Die  Lügen  dieser  Figuren  grenzen  einer- 
seits an  die  pathologischen,  andererseits  an  die  auf  die  Höhe  des 
Selbst belügens  gebrachten  Selbsttäuschungen,  denen  wir  schon  in 
den  Spielen  der  Kinder  begegnet  sind.  Daudet  sagte  mit  Recht 
von  seinem  Helden:  ,,L'homme  de  Midi  ne  ment  pas,  il  se  trompe. 
II  ne  dit  pas  toujours  la  verite,  mais  il  croit  la  dire.  Son  mensonge 
a  lui  ce  n'est  pas  du  mensonge,  c'est  une  espece  de  mirage." 
Wir  haben  also  eine  Verwandtschaft  zwischen  Pseudologia  phan- 

1  Vgl.  die  interessanten  Notizen  von  O.  Danger  und  Chr.  Ufer. 
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tastica,  einer  chronischen  Lüge  des  normalen  Menschen  und  der 
Lügen  der  phantasiereichen  Kinder. 

Alle  diese  Feststellungen  sind  von  gröfster  Bedeutung.  Die 
vielen  Fälle  von  Lügen  und  Verleumdungen  der  heranwachsenden 
Jugend,  die  vor  Gericht  ihr  trauriges  Ende  erleben,  dürften  auf 
Grund  der  psychiatrischen  Forschungen  hinfort  nicht  mehr  als 
„Bösartigkeit"  der  Jugendlichen  angesehen  werden,  sondern  nur 
als  Folgeerscheinungen  der  Pubertäf,  die  durch  gröfsere  Sug- 
gestibilität,  gröfsere  Empfindlichkeit  auf  Eindrücke,  gröfsere 
Phantasietätigkeit  (die  einen  neuen  Inhalt  erhält),  sicli  charak- 
terisiert und  die  auf  diese  Weise  die  physiologischen  Grund- 
lagen der  Verlogenheit  der  Jugendlichen  schafft.  Statt  harter 
Strafe  für  solche  Lügen  fordert  die  moderne  Psychiatrie  deshalb 
entweder  die  Anstalt  für  Geisteskranke  (wenn  die  Lüge  ein  Sym- 
ptom der  Hysterie,  Epilepsie  usw.  ist),  oder  eine  entsprechende 
Erziehungsanstalt . 

Alle  diese  oben  erwähnten  Arten  von  Lügen  zeigen,  wie  vor- 
sichtig man  die  Kinderlügen  beurteilen  mufs.  Solange  das  Kind 
nicht  im  vollen  Besitz  seiner  geistigen  Kräfte  ist,  solange  es  noch 
in  der  natürlichen  Unvollkommenheit  seiner  Sinnesempfindung 
und  geistigen  Fähigkeiten  ist  —  solange  wird  es  lügen  aus  Un- 
möglichkeit, sich  richtig  auszudrücken,  aus  der  Lust,  mit  der  sich 
entwickelnden  Sprache  zu  spielen,  aus  Suggestibilität,  Gedächtnis- 
schwäche, unausgebildeter  Aufmerksamkeit,  überreicher  Phan- 
tasietätigkeit und  aus  gewissen  Eigentümlichkeiten  der  Pubeitäts* 
zeit.  Für  alle  diese  Lügen  kann  das  Kind  keine  Strafe  treffen, 
man  mufs  nur  die  Entwicklung  seiner  Fähigkeiten  richtig  leiten. 

Aber  alle  diese  Arten  der  Lüge  erschöpfen  immer  noch  nicht 
die  Lüge,  durch  die  das  Kind  mit  bewufster  Absicht  seine 
Eltern,  Erzieher  oder  Freunde  täuschen  möchte.  Diese  Art  Lügen 
mit  Vorbedacht,  wovon  Beispiele  bei  kleinen  Kindern  Scupins1) 
und  Cl.  und  Wil.  Stern2)  gaben,  kann  zwar  durch  Mangel  an 
ethischen  Gefühlen  erklärt  werden,  wie  es  allgemein  behauptet 
wird,  aber  es  kann  nicht  die  einzige  Erklärung  dafür  sein,  denn 
das  fortwährende  Schildern  der  Häfslichkeit  der  Lüge  und  der 
Schönheit  der  Wahrheit  durch  die  Eltern  und  Erzieher  und  deren 
andere  Bemühungen   um  die  sittliche  Entwicklung  der  Kinder  ' 


1  S.  40  und  89. 

2  S.  119  und  121. 
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müfsten  dann  bessere  Resultate  ergeben.  Da  aber  die  beabsichtigte 
und  bewufste  Lüge  der  Kinder  eine  grofse  Wichtigkeit  für  Eltern 
und  Lehrer  hat,  so  bemühen  sich  in  allen  Ländern  nicht  nur 
einzelne  Denker  und  Pädagogen,  sie  zu  erforschen,  sondern  auch 
ganze  pädagogisch-psychologische  Gesellschaften.  So  bestrebte 
sich  in  Frankreich  die  „Societe  libre  pour  l'ätude  psychologique 
<le  renfant'',  in  Deutschland  der  ,. Verein  für  Kinderpsychologie" 
in  Berlin  Klarheit  über  diesen  Gegenstand  zu  beschaffen,  und  ihre 
Forschungen  bezogen  sich  nicht  nur  auf  die  Beobachtung  einzelner 
Fälle,  sondern  auch  auf  das  Bearbeiten  eines  umfangreichen 
Erhebungsmaterials . 

Die  Resultate,  die  auf  diese  Weise  erhalten  wurden,  sind  aber 
nicht  imponierend.  Auch  das  ist  nicht  verwunderlich.  Denn  wenn 
wir  das  Erhebungsmaterial  durchsehen,  so  überzeugen  wir  uns 
leicht,  dafs  es  eine  sehr  schwache  Seite  aufweist.  Die  Antworten, 
die  auf  diese  Weise  erlangt  wurden,  fcind  nicht  Aussagen  des  Kindes 
selbst,  sondern  Beobachtungen  der  Eltern  und  Lehrer.  Dies  hat 
seinen  grofsen  Mangel :  Die  Mutter  oder  der  Lehrer  geben  stets 
solche  Lügen  an,  welche  sie  für  interessant  ansehen  vom  Stand- 
punkte ihrer  Ansichten,  ihres  Vorurteils,  oder  ihres  Ehrgeizes  usw. 
Es  sind  also  dadurch  wahrscheinlich  viele  wichtige  Beispiele  un- 
beachtet geblieben.  Dabei  mufs  man  noch  in  Betracht  ziehen, 
flafs  viele  Eltern  zwar  sehr  gute  Beobachter  sind,  dafs  sie  aber 
andererseits  nicht  genügend  vorbereitet  sind,  richtige  Schlüsse  aus 
ihren  Beobachtungen  zu  ziehen,  d.h.  sie  verstehen  es  gut,  ein  Kind 
auf  einer  Lüge  zu  ertappen,  aber  sie  vermögen  es  nicht  immer, 
den  richtigen  Grund  der  Lüge  zu  erkennen.  Alles,  was  wir  bisher 
über  die  Motive  der  Lügen  des  gesunden  Kindes  wissen,  ist  eine 
Interpretation  der  Tatsachen  von  Lehrern  und  Erziehern,  eine 
Interpretation,  die  nicht  immer  plausibel  erscheint.  Duprat  z.B. 
gibt  an,  dafs  aus  136  Fällen  von  Lügen  14  durch  „intellektuelle 
Tendenz",  6  durch  ,,Hlogismus"  und  4  durch  „ästhetische  Ten- 
denzen" verursacht  waren.  Da  die  betreffenden  Fälle  nicht  an- 
gegeben wurden,  so  müssen  wir  dem  Verf.  aufs  Wort  glauben, 
aber  wo  haben  wir  ein  Kriterium  solcher  Mitteilung,  und  ist  diese 
Interpretation  nicht  wieder  nach  dem  Beispiel  des  erwachsenen 
Menschen  vollzogen  ?  Man  muß  also  endlich  das  Kind  selbst  zu 
Wort  kommen  lassen. 

Aufserdem  ist  in  allen  von  Eltern  und  Erziehern  bisher  an- 
gegebenen Fällen  von  Lügen  eines  der  wichtigsten  Momente,  die 
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zur  Erklärung  der  beabsichtigten  Lüge  des  Kindes  dienen,  nicht 
vorhanden:  die  Beziehung  des  Kindes  zur  Lüge.  Nachdem 
ich  die  Ergebniese  aller  Erhebungen  nachgeprüft  habe,  fand  ich 
niemals  eine  Erwähnung  davon,  ob  das  Kind  eine  Lüge  bedauert 
habe,  ob  es  eine  Reue  gefühlt  habe,  ob  in  ihm  die  Lust  erwachte, 
nicht  mehr  zu  lügen  oder  im  Gegenteil  weiter  zu  lügen,  ob  es  zu 
seinen  Lügen  durch  die  Umstände  gezwungen  war  oder  ob  es  aus 
freiem  Willen  gelogen  hat.  Aus  den  bisherigen  besten  Arbeiten 
über  die  Lüge  der  Kinder,  wie  z.  B.  bei  Hall  (auf  300),  bei  Duprat 
(200),  wissen  wir  absolut  nichts  über  die  Verschiedenheit  der 
Motive  des  Lügens  bei  kleineren  und  mehr  erwachsenen  Kindern, 
bei  Mädchen  und  Knaben,  bei  Kindern  armer  und  bei  Kindern 
reicher  Eltern.  Unter  diesen  Umständen  erschien  mir  die  Kinder- 
lüge noch  ein  weites  Forschungsfeld  und  meine  Absicht  war,  zwei 
Probleme,  die  alle  oben  genannten  Fragen  umfassen,  zu  erläutern : 
welches  sind  die  Motive  der  beabsichtigten  Kinderlüge  und  in  was 
für  einem  Verhältnis  steht  das  Kind  zu  der  betreffenden  Lüge  ? 

Im  Jahre  1912  wurde  in  der  polnischen  Gesellschaft  für  Kinder - 
forechung  in  Lodz  eine  Sektion  zur  Erforschung  des  Charakters 
des  Kindes  gegründet.  Als  nächste  Aufgabe  sollte  sich  die  Sektion 
mit  der  Frage  der  Kinderlüge  beschäftigen.  Der  Plan  eines  gemein- 
samen Arbeitens  ist  aber  nach  einigen  Wochen  gescheitert  und 
als  Vorsitzende  dieser  Sektion  übernahm  ich  diese  Arbeit  auf 
eigene  Faust.  Die  folgende  Arbeit  iet  also  eine  selbständige  sowohl 
hinsichtlich  des  Fragebogens  als  auch  des  von  mir  gesammelten 
Materials.  Die  Erhebung  führte  ich  durch:  in  einer  Schule  für 
Fröbelerzieherinnen  (einer  Klasse),  in  sechs-  und  siebenklassigen 
polnischen  Knaben-  und  Mädchenschulen  (in  jeder  von  diesen  sieben 
Schulen  in  3  Klassen,  1,  3,  6.)  und  in  zwei  Anfangsschulen  für 
arme  Mädchen,  von  denen  die  eine  vom  Wohltätigkeits verein 
„Niedola  Dziecieca"  und  die  andere  von  Frau  Marie  Hertz  unter- 
halten werden.  Um  ein  möglichst  vielseitiges  Material  zu  sammeln, 
wählte  ich  sowohl  einige  Schulen,  die  durch  ihr  hohes  Niveau  des 
Unterrichts  in  der  Stadt  bekannt  waren,  als  auch  solche,  die  in 
dieser  Hinsicht  einen  ebenso  schlechten  Ruf  hatten1. 

Die  Antwort  auf  meine  Erhebung  gaben  553  Kinder  und 
Jugendliche  von  9  bis  18  Jahren  (284  Knaben  und  269  Mädchen), 


1  Aus  diesem  Grunde  vermeide  ich  die  Benennung  der  Leiter  der 
einzelnen  Schulen. 
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darunter  9  Antworten  von  Hörerinnen  einer  Fröbel-Erziehe- 
rinnenanstalt  im  Alter  von  16—20  Jahren1.  Die  Vorbildung  dieser 
Hörerinnen  übertraf  nicht  diejenige  der  höheren  Klassen  der 
Mädchenschulen.  — 

An  dieser  Stelle  ist  es  für  mich  eine  angenehme  Pflicht,  im 
besonderen  herzlichst  zu  danken:  Fräulein  Aniela  Szyc,  der  Vor- 
sitzenden der  polnischen  Gesellschaft  für  Kinderforschung  in 
Warschau,  deren  Empfehlung  mir  den  Zutritt  zu  verschiedenen 
Schulen  gewählte  (da  die  betreffenden  Direktoren  mit  der  Durch- 
führung nicht  einverstanden  waren),  Frl.  Dr.  Michauna  Stefa- 
nowska,  Herrn  Dir.  Waclaw  Kloss  und  Herrn  Dir.  Czeraszkiewicz, 
welche  durch  ihr  Beispiel  das  Mifstrauen  ihrer  Kollegen  zerstreut 
haben. 

Bevor  ich  jedoch  zu  den  Ergebnissen  meiner  Untersuchung 
übergehe,  mufs  ich  näher  auf  die  Erhebung  als  Methode  der  päda- 
gogischen Untersuchung  eingehen. 

*)  32  Kirder,  deren  Antworten  ich  nicht  vorwertet  habe,  sind  hier 
nicht  mitgezählt. 
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Methodologische  Vorbemerkungen. 

Die  Frage  der  Erhebung  als  Methode  der  psychologischen 
Forschung  wurde  in  den  Zeitschriften  schon  mehrmals,  und  zwar 
durch  Th.  Ribot1),  Hericourt2),  Gault3),  Baerwald4),  Groet- 
huysen5),  Stern6),  Meumann7)  erörtert.  Die  Haupteigenschaft 
einer  Erhebung  ist,  dafs  sie  eine  möglichst  giofse  Zahl  von  Ant- 
worten auf  eine  bestimmte  Frage  zu  erhalten  erlaubt.  Aber  es 
kommt  dabei  aufserdem  in  Frage,  ob  diese  Antworten  als  wissen- 
schaftliches Material  verwendet  werden  können.  Die  Antwort  wird 
nämlich  in  den  meisten  Fällen  nicht  unmittelbar  dem  Fragenden 
entlockt :  zwischen  dem  Versuchsleiter  und  der  Versuchsperson 
gibt  es  keine  unmittelbare  Beziehung,  zwischen  beide  drängt  sich 
ein  Vermittler  in  Form  eines  Papiers,  welches  nicht  unbeträchtlich 
die  erbetenen  Antworten  beeinflufst.  Mit  der  Minute,  in  der  wir 
einer  Person  den  Fragebogen  überreichen,  verlieren  wir  jede 
Möglichkeit  der  Kontrolle  über  ihn,  das  Papier  erhält  sein  eigenes 
Leben  und  kann  einen  nicht  erwünschten  Eindruck  ausüben :  seine 
Ausdrücke  werden  schlecht  verstanden  und  es  gibt  dann  niemanden, 
der  den  Fehler  korrigieren  könnte.  Es  kommt  dabei  außerdem  in 
Betracht,  dafs  die  Fragen  nicht  der  Individualität  des  einzelnen 
Angefragten  angepafst  sind;  sie  können  also  eine  Suggestion  aus- 

1  Tu.  Kl  bot.  Sur  la  valeur  des  questioimaires  au  psychologie.  JPsPa 
1,  1.  1904. 

2  HERICOURT,  Projet  de  questionnaire  psychophysique.     RPh  29, 
445.  1890. 

'  Gault,  A  history  of  the  questioimaire  method  in  psychology. 
PdSe  14,  366.  1907. 

4  Baerwald,   Die   Methode  der  vereinigten  Selbstwahrnehmung. 
ZPs  46,  174.  1907. 

5  B.  Groethuysen,  Das  Mitgefühl.    ZP<  34,  161.  1904. 

6  Stern,  Differentielle  Psychologie.    Leipzig,  1911.    S.  127—138. 

7  Meumann,  Vöries,  z.  Einf.  i.  d.  exp.  Pädag.  Bd.  I,  II,  HE.  2.  Aufl. 
und  ArOsPa  17.  Literaturbericht  1910. 
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üben  und  damit  den  Befragten  auf  falsche  Gedanken  bringen. 
Man  kann  auch  niemals  wissen,  auf  welche  Weise  die  Antworten 
gegeben  wurden:  ob  sie  ernst  oder  leicht  genommen  wurden,  ob 
sie  aufrichtig  waren  oder  durch  Ehrgeiz  diktiert  wurden,  ob  sie 
von  einem  guten  oder  einem  schlechten  Beobachter  stammen. 
Groethuysen  bemerkt,  dafs  jede  Frage  sogar  eine  spezielle  Lust 
zu  paradoxen  Antworten  erweckt,  damit  man  seine  Originalität 
leuchten  lassen  könne.  Diese  Schwierigkeiten  werden  noch  gröfser, 
wenn  man  die  Erhebung  bei  Kindern  vornimmt.  Abgesehen 
•davon,  dafs  alle  diese  Fehlerquellen  bei  Kindern  noch  stärker 
hervortreten,  kommt  bei  ihnen  noch  der  ungünstige  Umstand 
hinzu,  dafs  bei  den  Kindern  sehr  selten  der  Verfasser  des  Frage- 
bogens die  Erhebungen  ausführt,  sondern  dafs  dies  größtenteils 
«durch  den  Lehrer  geschieht.  Und  das  ergibt  eine  neue  Fehlerquelle. 
Denn  jede  Antwort  ist  abhängig  davon,  ob  der  Lehrer  beliebt  oder 
unbeliebt  ist,  sie  ist  abhängig  von  der  Weise,  wie  der  Lehrer  sich 
au  den  Kindern  wendet,  von  seiner  Kunst,  Weisungen  zu  erteilen 
usw.  Aus  jedem  dieser  Umstände  fallen  die  Antworten  der  Kinder 
verschieden  aus,  deshalb  hat  auch  William  Stern  früher  ganz 
•energisch  bestritten,  dafs  man  auf  Grund  einer  solchen  Erhebung 
wissenschaftliche  Ergebnisse  erhalten  könne;  auch  heute  nimmt 
-er  dies  nur  mit  grofsera  Vorbehalt  an1.     Groethuysen  verwirft 
absolut  diese  Methode 2.  Dagegen  macht  Max  Meyer  der  deutschen 
Psychologie  den  Vorwurf,  dafs  sie  zu  ihrem  grofsen  Schaden  diese 
Methode  verwirft3;  und  der  bekannte  Psychologe  Ernst  Meumann 
behauptet  ebenfalls,  dafs  das  Mifetrauen  der  deutschen  Psycho- 
logie dieser  Methode  gegenüber  weichen  müsse.  —  „Es  ist  keine 
Frage"  —  sagt  er  —  „dafs  wir  vorläufig  für  die  Erforschung  zahl- 
reicher Seelenzustände  des  Kindes  überhaupt  keine  andere  Methode 
besitzen,  die  uns  mit  ihnen  bekannt  machen  könnte.  Eine  gute 
Bearbeitung  der  Methode  der  Umfrage  ist  daher  eine  Lebensfrage 
der  Kinderpsychologie4."    Bestrebungen,  diese  Methode  zu  ver- 
vollkommnen, wurden  infolgedessen  mehrmals  gemaoht,  so  dafs 
man  heute  von  einer  speziellen  Umfragetechnik  sprechen  kann. 
Sie  beruht  erstens  auf  einer  geeigneten  Fragestellung,  d.  h.  eine 
Frage  darf  weder  zu  unbestimmt,  also  nichtssagend  zu 

1  Differentielle  Psychologie,  S.  132 f. 

2  A.  a.  O.,  S.  232. 
8  ZAngPs  1,  472. 

*  ArGsPs  17,  Literaturbericht,  S.  218—219.  1910. 
Beiheft  zur  Zeitschrift  für  angewandt«  Psychologie.  15.  2 
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sehr  bestimmt,  d.  h.  zu  viel  suggerierend.   Am  zweckmäfsigster* 
sind  solche  Fragen,  welche  die  weiteste  und  freie  Aussprache  des 
Kindes  ermöglichen  (z.  B.  die  Frage;  was  möchtest  du  werden  ?)., 
Dann  mufs  auch  der  Umfang  der  Fragen  streng  an  die  gegebene 
Gruppe  von  Personen  angepafst  sein,  damit  er  nicht  das  geistige 
Niveau  des  Gefragten  übersteigt  und  so  bei  einer  zu  grofsen  Zahl  der- 
Fragen  eine  gewisse  Automatisierung  der  Antworten  hervorruft 
Eine  zu  grofse  Zahl  von  Fragen  wird  auch  infolge  der  eintretenden 
Müdigkeit  den  Selbstkritizismus  einschränken.  Dringen^  erforderlich, 
ist  auch  die  Homogenität  der  Forscher,  d.  h.  die  Forderung,  dals, 
eine  Umfrage  nur  solche  Personen  durchführen  sollen,  die  sich  auf 
demselben  geistigen  Niveau  befinden  —  im  allgemeinen  ist  daher 
eine  Sammelforschung  nicht  wünschenswert. 

In  Anbetracht  all  dieser  Schwierigkeiten  und  um  die  oben, 
angegebenen  Fehlerquellen  zu  vermeiden,  habe  ich  in  der  folgenden 
Umfrage  die  weitesten  Vorsicht smafsregeln  eingeführt.  Vor  allem 
verzichtete  ich  grundsätzlich  darauf,  Fragebogen  an  Eltern  oder 
Erzieher  zu  versenden,  wie  es  bisher  bei  Pädagogen  und  Psycho- 
logen üblich  war,  sondern  ich  unternahm  es,  die  Fragen  den  Kindern 
mündlich  zu  stellen,  und  von  ihnen  eigenhändige  Antworten  ent- 
gegenzunehmen.   Da  ich  mir  als  Aufgabe  stellte,  die  Fragen  zu 
erläutern:  welche  Motive  sind  es,  die  das  Lügen  bei  den  Kindern 
verursachen  und  wie  verhalten  sich  die  Kinder  zu  ihren  Lügen,  so 
verfafste  ich  für  8— 10jährige  Kinder  einige  Fragen,  deren  Beant- 
wortung mir  das  obige  Problem  klären  sollte.    Probeweise,  um 
mich  zu  überzeugen,  ob  die  Kinder  auch  der  Aufgabe  gewachsen 
seien,  legte  ich  diese  Frage  den  Schülerinnen  der  I.  Klasse  einer 
Anfangsschule  vor;  die  Antworten  bewiesen  jedoch,  dafs  die 
Fragen  schlecht  gestellt  waren.     Eine  meiner  Fragen  lautete:. 
Warum  hast  du  gelogen  ?  Darauf  gab  die  Mehrheit  der  Kinder 
keine  Antwort,  aber  indem  sie  ein  Beispiel  ihrer  Lüge  nieder- 
schrieben, ergab  sich  stets  von  selbst  das  Motiv  ihrer  Lüge.  Die 
obige  Frage  erwies  sich  als  überflüssig,  es  genügte  also,  ein  Beispiel 
der  Lüge  von  dem  Kinde  zu  erfordern.    Weil  ich  mehrmals  die 
Erwähnung  las:  „das  war  meine  erste  Lüge",  so  zog  ich  weiter 
den  Schlufs,  dafs  die  erste  Lüge  sich  sehr  oft  tief  in  das  Gedächtnis 
des  Kindes  eingräbt,  und  fügte  meinem  Fragebogen  die  Frage 
hinzu:  „Denkst  du  noch  an  deine  erste  Lüge?"   Eine  andere 
spontane  Antwort  der  Kinder:  „ich  habe  mich  meiner  Lüge  ge- 
schämt, aber  ich  habe  sie  nicht  bedauert",  veranlafste  mich  zu 
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einer  Auseinanderhaltung  der  Scham  und  des  Bedauerns  infolge 
einer  begangenen  Unwahrheit.  Auf  diese  Weise  setzte  ich  mehrmals, 
die  Frageliste  neu  zusammen  und  änderte  sie  immer  auf  Grund 
solcher  Vorversuche  mit  Kindern,  bis  ich  endlich  bei  einigen  Fragen 
blieb,  auf  die  alle  Kinder  der  ersten  Klasse  (nach  polnischer  Ein- 
teilung, also  der  deutschen  Septima)  ausführliche  Antworten  ge- 
geben haben.  Dieser  Umstand  war  für  mich  ein  Kriterium  der 
Berechtigung  der  Fragen  und  ich  habe  sie  dann  unverändert  so- 
wohl den  8jährigen  Kindern  wie  auch  der  18jährigen  Jugend 
gestellt.   Die  Fragen  lauteten  in  ihrer .  letzten  Redaktion: 

1.  Hast  du  irgend  einmal  zu  Hause  gelogen  ? 

2.  Hast  du  irgend  einmal  in  der  Schule  gelogen? 

3.  Gib  Beispiele  deines  Lügens! 

4.  Hast  du  dich  deiner  Lüge  geschämt  ? 

5.  Hast  du  deine  Lügen  bedauert  ? 

6.  Erinnerst  du  dich  deiner  ersten  Lüge  ? 

Den  Jugendlichen  bemerkte  ich  nur  bei  den  ersten  zwei 
Fragen,  dafs  es  mir  um  das  Verhältnis  zwischen  der  Häufigkeit  der 
Lüge  im  Hause  und  in  der  Schule  geht,  sie  sollten  also  angeben, 
wo  sie  öfter  lügen.  Die  Frage:  Erinnerst  du  dich  deiner  ersten 
Lüge  ?  gab  ich  als  letzte,  da  ich  mich  überzeugte,  dafs  die  Kinder 
besser  sich  dessen  erinnern,  was  unlängst  passierte;  diese  Frage 
erforderte  also  mehr  Anstrengung  und  als  schwerere  gab  ich  sie 
am  Ende.  Die  Zahl  der  Fragen  ist  absichtlich  erheblich  kleiner 
als  in  irgendeiner  bisher  veranstalteten  Umfrage,  die  an  Eltern 
und  Lehrer  verschickt  worden  sind  (man  vergleiche  nur  Malaperts 
Erhebung  über  den  Zorn),  da  Kinder  Einzelheiten  nicht  ausein- 
anderzuhalten vermögen  wie  Erwachsene.  Aus  eigenem  Antrieb 
schreibt  das  Kind  sehr  ausführlich,  so  dafs  es  Sache  des  Bearbeiters 
ist,  aus  der  spontanen  Erzählung  der  Kinder  gewisse  Einzelheiten 
hervorzuheben. 

Die  Abfassung  der  Fragen  ist  jedoch,  wie  ich  mich  überzeugte, 
eine  Kleinigkeit  im  Vergleich  mit  der  Kun^t,  das  Material  zu 
sammeln.  Um  vom  Kinde  die  gröfste  Zahl  der  Fälle  herauszuholen, 
mufs  man  verstehen,  zu  Kindern  zu  sprechen,  ihr  Vertrauen  zu 
gewinnen,  in  ihnen  die  Lust  zu  erwecken,  auf  das  gestellte  Then.a 
ihre  Gedanken  zu  lenken.  Nur  dann,  wenn  der  Psychologe  es 
vermag,  das  Vertrauen,  und  sei  es  noch  so  gering,  zu  sich  zu  wecken, 
nur  dann  kann  er  aufrichtige  Antworten  in  solch  drastischen  Fragen 
wie  ein  Bekenntnis  der  Lüge  erwarten.,  Um  also  dieses  Ziel  zu 
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erlangen,  stellte  ich  mich  aufserhalb  des  Lehrerpersonals,  zu  dem 
die  Kinder  fast  immer  eine  gewisse  Abneigung  fühlen.  Ich  trat 
mit  dem  Direktor  oder  der  Vorsteherin  der  Schule  unerwartet  in 
eine  Klasse  hinein  und  nachdem  mich  der  Direktor  den  Kindern 
vorgestellt  hatte,  teilte  er  ihnen  mit,  dafe  die  folgende  Stunde  eine 
Plauderei  mit  mir  ausfüllen  wird.  Er  liefs  die  Kinder  weifse  Blätter 
aus  den  Heften  ausreifsen  und  auf  ihnen  das  Alter  (die  Zahl  der 
Jahre)  aufschreiben.  Darauf  verliefs  der  Direktor  die  Klasse  und 
liels  mich  mit  den  Kindern  allein. 

Dieses  „tetc-ä-tete"  mit  den  Kindern  machte  ihnen,  wie  ich 
bemerkte,  immer  sehr  viel  Freude.  Ungeniert  in  Abwesenheit 
der  Schulobrigkeit,  fragten  sie  laut  lachend :  was  wird  es  sein  ? 
Ich  hielt  dann  an  sie  eine  kleine  Ansprache,  erklärte  ihnen,  dafe 
ich  von  ihnen  schriftlich  aufrichtige  Antworten  auf  einige  Fragen 
wünsche  (ohne  noch  zu  sagen,  um  was  es  sich  eigentlich  handelt) 
und  gab  ihnen  die  Versicherung,  dafs  niemand  aulser  mir,  also 
weder  der  Direktor  noch  einer  der  Lehrer  diese  Antworten  lesen 
wird.  Dann  machte  ich  sie  darauf  aufmerksam,  dafs  sie  ihren 
Familiennamen  nicht  zu  unterschreiben  brauchen.  Und  da  ich  sie 
alle  doch  nicht  kenne,  ebensowenig  ihre  Schreibweise,  so  werde 
ich  ja  niemals  wissen,  wer  das  Betreffende  geschrieben  hat.  Das 
Geheimnis  der  Antworten  wurde  auf  diese  Weise  gesichert.  Dann 
erst  sagte  ich,  über  welches  Thema  sie  schreiben  sollten.  Daraufhin 
erfolgte  stets  eine  ungewöhnliche  Betretenheit.  Die  Schülerinnen 
der  3.  Klasse  einer  Schule  legten  sogar  die  Feder  nieder  und  er- 
klärten einstimmig,  daß  sie  nicht  schreiben  werden.  Nur  der 
Hinweis,  dafs  auf  meine  Fragen  sowohl  die  Schülerinnen  der  oberen 
wie  auch  die  der  unteren  Klassen  fast  in  allen  polnischen  Schulen 
der  Stadt  geantwortet  hätten,  vermochte  sie  zu  beruhigen  und  sie 
zum  Schreiben  zu  bewegen.  (Merkwürdigerweise  zeigten  sich  in 
allen  Schulen  die  Schülerinnen  der  3.  Klasse  am  meisten  rebellisch.) 
Natürlich  hat  man  sich  in  allen  Klassen  immer  wieder  von  neuem 
vergewissert,  ob  nun  nicht  doch  der  Direktor  oder  irgend  sonst 
einer  von  den  Lehrern  die  Blätter  lesen  wird.  Einer  der  Schüler 
der  3.  Klasse  hat  sogar  gefragt,  ob  der  Geistliche,  der  den  Religions- 
unterricht erteilt,  das  Geschriebene  ebenfalls  nicht  sehen  wird. 
Wenn  die  Schüler  und  Schülerinnen  auf  ihren  Blättern  neben  ihrem 
Alter  unaufgefordert  auch  ihren  Namen  gesetzt  hatten,  so  haben 
die  diesen,  nachdem  sie  wufsten,  um  was  es  sich  in  ihren  Nieder- 
schriften handeln  wird,  sofort  ausgestrichen  und  unleserlich  ge- 
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macht.  Um  die  Indiskretion  der  Nachbarn  zu  verhüten,  haben  die 
Kinder  beim  Schreiben  sorgfältig  ihre  Blätter  mit  Löschpapier 
zugedeckt  und  als  ich  selbst  mir  irgendeine  Notiz  auf  ein  Stück 
Papier  machte,  erhoben  sich  sofort  einige  Stimmen,  ob  ich  auch 
die  Schüler  nicht  „einschreibe",  um  sie  den  Lehrern  später  zu 
zeigen.  Als  die  Kinder  mir  später  die  beantworteten  Fragebogen 
abgeben  sollten,  mufste  ich  mich  auf  ihren  allgemeinen  Wunsch 
gegen  die  Wand  wenden,  um  nicht  zu  sehen,  in  welcher  Reihen- 
folge sie  die  Blätter  auf  das  Katheder  legten,  damit  ich  auf  diese 
Weise  nicht  erfahre,  von  wem  ein  Blatt  herrührt.  Man  hat  also 
geglaubt,  dafs  ich  mir  irgendeines  vom  Sehen  merken  könne. 
Aufserdem  hat  man  mich  während  der  ganzen  Zeit  des  Schreibens 
immer  wieder  gefragt:  wozu  und  warum  ist  das  ?  Ich  erklärte, 
dafs  ich  es  zu  einem  wissenschaftlichen  Zwecke  brauche,  aber 
natürlich  haben  mich  nur  die  älteren  Kinder  verstanden,  worauf 
es  mir  ankommt.  Eine  gröfsere  Lust  zum  Schreiben  als  jedes 
Erklären  hat  die  Bemerkung  hervorgerufen,  dafs  ich  die  Lüge 
nicht  für  eine  grofse  Sünde  halte,  dafs  jedermann  lügt  und  dafs 
ich  selbst  im  Leben  nicht  blofs  einmal  gelogen  habe.  Das  letztere 
hat  die  Kinder  stets  in  grofse  Begeisterung  versetzt,  man  lachte 
laut  und  mancher  Widerspenstige  griff  jetzt  zur  Feder.  Eine 
besondere  Beruhigung  der  Kinder  erzielte  ich  auch  mit  der  Be- 
merkung, dafs  derjenige,  welcher  absolut  nicht  schreiben  will, 
es  auch  lassen  könne,  da  ich  nicht  wünsche,  dafs  die  Kinder  lügen, 
indem  sie  über  das  Lügen  schreiben;  es  wäre  mir  aber  sehr  lieb, 
wenn  man  mir  ausführlich  schreiben  würde.  Auf  diese  Bemerkung 
stand  in  einer  Klasse  ein  etwa  lOjähriger  Knabe  auf  und  sagte 
sehr  resolut,  dafs  nur  schlechte  Knaben  viel  zu  schreiben  hätten, 
weil  doch  die  guten  Jungen  nicht  lügen.  Das  forderte  natürlich 
wieder  von  mir  die  Erklärung,  dafs  gerade  die  schlechten  Jungen 
wenig  schreiben,  weil  sie  ihre  Taten  zu  verheimlichen  wünschten, 
während  im  Gregenteil  ein  guter  Junge  aufrichtig  sein  wird,  und 
seine  kleinen  Vergehen,  von  denen  auch  der  beste  nicht  frei  ist, 
gerne  beichten  wird.  Aus  solchen  Bemerkungen,  mit  denen  man 
mich  überschüttete,  ist  zu  ersehen,  dafs  in  den  erhaltenen  Ant- 
worten der  Kinder  vieles  doch  nicht  enthalten  ist.  Und  man 
kann  wohl  nicht  in  Abrede  stellen,  dafs  immer  ebensoviel  ver- 
heimlicht, wie  zugestanden  wurde.  Auch  glaube  ich,  dafs,  welches 
Bild  von  der  Kinderlüge  wir  auf  Grund  dieser  Fragen  auch  er- 
halten mögen,  es  bestimmt  immer  eine  viel  zu  harmlose  Dar- 
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Stellung  des  wirklichen  Tatbestandes  ergibt.  Nach  einigen  Mi- 
nuten (manchmal  aber  auch  erst  nach  mehr  als  einer  Viertel- 
stunde) fing  man  an  zu  schreiben.  Ich  bemerkte,  dafs,  je  langer 
man  eine  Klasse  überzeugen  mufste,  um  sie  zum  Schreiben  zu 
bewegen,  ich  um  so  unbefriedigendere  Antworten  bekam:  d.  h. 
ich  erhielt  dann  meistens  nur  kurze  Antworten,  zwischen  denen 
sich  aber  hier  und  da  das  Geständnis  einer  häfslichen  raffinierten 
Lüge  vorfand.  Ohne  Zweifel  wirkte  hier  der  Widerstand  zum  Ge- 
stehen der  Wahrheit.  Kleine  Mädchen  machten  sich  ans  Schreiben 
mit  gröfserem  Ernst  als  kleine  Jungen.  Als  ich  in  einer  ersten 
Knabenklasse,  um  die  Knaben  zum  Schreiben  anzuregen,  sagte, 
dafs  die  Mädohen  sehr  aufrichtig  und  ausführlich  geschrieben 
haben,  sagte  einer  der  Jungen:  ., na  eben,  weil  sie  dümmer  sind". 
Wenn  man  die  Schreibenden  beobachtete,  konnte  man  in  allen 
Klassen  ohne  Ausnahme  leicht  feststellen,  dafs  einige  Schüler 
oder  Schülerinnen  sofort  nach  dem  Erhalten  der  Fragen  zu  schrei- 
ben anfingen  und  die  ganze  Zeit  fleifsig  und  mit  einem  konzen- 
trierten Gesichtsausdruck  geschrieben  haben ;  von  diesen  stammten 
natürlich  die  vierseitigen  vollgeschriebenen  Blätter.  Die  Mehrheit 
der  Kinder  fing  aber  erst  nach  einiger  Zeit,  und  wahrscheinlich  unter 
dem  Einflufs  des  Beispieles  der  Nachbarn,  an  zu  schreiben.  Damit 
erklärt  es  sich,  dafs  in  den  unteren  Klassen  die  Kinder  auf  die 
Fragen :  Hast  du  in  der  Schule  gelogen  ?  Hast  du  zu  Hause  ge- 
logen ?  zuerst  nur:  nein,  nein  antworteten  und  dann  dies  ent- 
weder ausstrichen  oder  auch  nach  den  negativen  Antworten 
trotzdem  noch  ruhig  Beispiele  ihrer  Lügen  gaben. 

Im  Hinblick  auf  all  dieses  entsteht  die  Frage,  ob  die  Ant- 
worten der  Kinder  aufrichtig  sind.  Was  das  anbetrifft,  so  hatte 
ich  längere  Zeit  sehr  grofse  Zweifel.  Ein  vielleicht  8jähriges  Mäd- 
chen sagte  mir  bei  dem  3.  Punkte  der  Erhebung  (Gib  Beispiele 
deiner  Lüge) :  „Wenn  man  dem  Muttchen  davon  nicht  gesagt  hat, 
soll  man  da  Ihnen  sagen  ?  Nein."  Dem  ähnlich  schrieb  auch 
ein  Junge:  ,,nur  der  Pfarrer  darf  meine  Fehler  wissen,  Sie  werden 
es  nicht  wissen,  nur  der  Pfarrer. "  Ich  hörte  auch  zufällig  im  Kor- 
ridor, als  eine  Schülerin  der  1.  Klasse  (etwa  10 jährig)  zu  ihrer 
Freundin  sagte:  „ich  konnte  doch  nicht  schreiben,  dafs  ich  ge- 
logen habe.  Ich  bin  doch  die  erste  (die  beste)  Schülerin."  Eine 
Schülerin,  der  7.  Klasse  (17 jährig)  schrieb:  „ich  habe  gar  nicht 
die  Absicht,  die  dumme  Neugierde  einer  dummen  Philosophin 
zu  stillen."  Eine  andere  Schülerin  der  7.  Klasse  schrieb:  „Indem 
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ich  diese  Fragen  beantworte,  werde  ich  die  Unwahrheit  schreiben, 
und  das  deshalb,  weil  ich  nicht  will,  dafs  jemand  von  meinen 
Lügen  etwas  wissen  soll.  Ich  weifs  zwar,  dafs  nie  jemand  wissen 
wird,  wer  diese  Zeilen  geschrieben  hat,  aber  es  ist  ganz  überflüssig, 
-dafs  ich  die  Wahrheit  schreibe,  denn  immer  ist  man  am  schlech- 
testen daran,  wenn  man  seine  Gedanken  verrät  und  zu  viel  spricht." 
Wer  weifs  also.,  wieviel  Schülerinnen  dasselbe  dachten  ?  Ich 
hatte  auch  einen  solchen  Fall:  in  einer  Schule  schrieben  in  einer 
Klasse  8  Schülerinnen  von  24:  ,,ich  habe  nicht  gelogen."  Nach 
•einigen  Tagen  kam  ich  wieder  in  die  Klasse  und  sagte,  dafs  die, 
welche  nicht  gelogen  haben,  aufstehen  sollen.  Ich  führte  sie  dann 
alle  in  ein  grofses  Zimmer  und  rief  sie  einzeln  wieder  in  ein  anderes 
Zimmer  hinein,  wo  ich  jede  dann  allein  gefragt  habe,  ob  sie  wirk- 
lich niemals  gelogen  hätte.  Weil  ich  jede  Befragte  sofort  auf  den 
Hof  schickte,  so  konnte  keine  ihre  Freundinnen  benachrichtigen, 
was  sie  erwartet  .  Auf  diese  Weise  erwies  es  sich,  dafs  von  diesen 
8  nicht  lügenden  Mädchen  3  die  schlimmsten  Lügnerinnen  waren . 
Eine  von  ihnen  —  eine  12jährige  —  gab  zu,  dafs  sie  ein  ganzes 
Jahr  ihre  Eltern  betrogen  hat.  indem  sie  diesen  vorgetäuscht  hat 
aus  Klasse  b  in  die  Vorbereitungsklasse1)  versetzt  worden  zu  sein. 
Auf  Grund  dessen  erhielt  sie  Geld  für  neue  Bücher;  auf  ihreD 
Heften  schrieb  sie  die  unrichtige  Klasse  auf.  Das  zweite  und 
dritte  Mädchen  haben  ebenfalls  systematisch  ihre  Eltern  belogen. 
Die  vierte  gab  an,  sie  hätte  sich  nicht  genau  ihrer  Lügen  erinnert, 
also  glaubte  sie,  man  müsse  schreiben  nein.  Von  den  übrigen 
Mädchen  war  nicht  viel  herauszubekommen,  aber  sie  machten 
darum  nichts  weniger  als  den  Eindruck  aufrichtiger  Geschöpfe. 
Aus  alledem  ergibt  sich  die  Notwendigkeit  einer  kritischen  Unter- 
suchung aller  Antworten  auf  die  gestellten  Fragen  und  ein  Nach- 
prüfen jeder  Einzelheit,  ob  keine  Widersprüche  in  den  Aussagen 
vorhanden  sind.  Dort  also,  wo  ich  eine  spöttische  Bemerkung 
(z.  B.  warum  fragen  Sie  nicht,  wann  ich  zum  erstenmal  geliebt 
habe,  davon  hätte  ich  mehr  geschrieben),  eine  falsche  Alters- 
angabe (eine  Schülerin  der  dritten  Klasse  gibt  z.  B.  an:  bin  ein- 
undzwanzig Jahre  alt),  eine  Unterschrift  in  der  Art:  „Mein  Name 
ist  Geheimnis",  „Ihr  ergebener  X.  Y.  Z."  „Fräulein  Unbekannt" 
oder  „ich  heifse  Piff  Paff,  wohne  in  der  Strafse,  die  man  nicht 

1  Zwei  Klassen  in  privaten  polnischen  Schulen  unter  der  ersten 
Klasse.  Das  Durchschnittsalter  der  Kinder  ist  8—9  Jahre,  da  es  aber  eine 
Wohltatigkeitsschule  für  anne  Kinder  war,  betrug  ihr  Alter  10—11  Jahre. 
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finden  kann"  (im  Polnischen  reimt  sich  diese  Aussage)  oder  auf 
dem  Blatt  befand  sich  meine  Karikatur,  was  fünf  mal  vorkam,. 
—  solche  und  ähnliche  Antworten  zog  ich  grösstenteils  aus  dem 
Material  zurück1). 

Im  Verhältnis  zu  585  ausgefragten  Kindern  waren  solche- 
Ant Worten  jedoch  nicht  allzu  zahlreich  —  sie  überstiegen  die  Zahl 
30  nicht.  Viel  häufiger  waren  die  Beweise,  dafs  sowohl  die  Kinder 
als  auch  die  Jugendlichen  die  gestellte  Aufgabe  überaus  ernjt 
nahmen.  Selbst  in  den  Anfängerschulen  suchten  sich  die  Kinder 
klar  bewufst  zu  machen,  was  man  von  ihnen  verlangte.  Das  be- 
weisen ihre  vielen  an  mich  gerichteten  Fragen:  „heilst  das,  dafe 
ich  gelogen  habe,  wenn  ich  meinem  Bruder  sagte,  dafs  ich  ihm 
Bilder  schenken  werde  und  ich  sie  ihm  doch  nicht  gab,  weil  ich 
es  vergessen  habe?"  —  „Ist  jemand  in  den  April  schicken"  auch 
eine  Lüge?"  —  „Ich  log,  dafs  Frl.  Eva  (die  Lehrerin)  schon  ge- 
kommen ist,  damit  sich  alle  freuen,  ist  das  eine  Sünde  ?"  —  „Ich 
drohte  meinem  Brüderchen,  dafs  wenn  es  weiter  schreien  wird,  ich 
einen  Schutzmann  rufen  werde,  ich  rief  den  Schutzmann  jedoch 
nicht,  als  es  trotzdem  nicht  aufhörte.  Ist  das  eine  Lüge  ?"  —  „Ich 
versprach  meiner  Freundin,  dafs  ich  zu  ihr  kommen  werde,  aber 
ich  kam  nicht.  Ist  das  eine  Lüge?"  —  „Meine  Freundin  sagte 
mir  ein  Geheimnis,  das  ich  niemandem  verraten  sollte.  Als  man 
mich  fragte,  ob  ich  davon  was  weifs,  sagte  ich  „nein"  —  ist  das  eine 
Lüge?" 

Aufser  diesen  an  mich  gerichteten  Fragen  beweisen  auch 
noch  einige  andere  Merkmale,  dafs  sie  aufrichtig  achrieben.  Das 
ist  das  Nennen  der  Namen  der  Lehrerinnen  und  der  Verwandten t 
gegenüber  denen  sie  gelogen  haben.  Viele  der  älteren  haben  ihre 
Aufrichtigkeit  mit  einer  solch  detaillierten  Schilderung  ihrer  Fami- 
lienverhältnisse dokumentiert,  dafs  man  nicht  einen  Augenblick  an 
ihrer  Wahrhaftigkeit  zweifeln  kann.  Dabei  waren  sehr  oft  die 
Antworten  mit  Erklärungen  versehen:  „Ich  mufs  betonen,  dafs 
ich  zum  erstenmal  über  diesen  Fall  aufrichtig  schreibe,  und  zwar 
deshalb,  weil  ich  meinen  Namen  nicht  anzugeben  brauche."  Ein 
16 jähriger  Schüler  schreibt:  „Über  das  Lügen  zu  schreiben  ist 
sehr  drastisch.   Sich  zu  einer  Lüge  bekennen  ?  Aber  in  dem  Be- 

1  Ein  löjähriger  unterschrieb  seine  Aussage  „Ein  guter  Pole".  Dies 
war  aber  voll  und  ernst  zu  nohnien.  Dor  Jungo  sehrieb  unter  anderen  ..ich. 
bekenne  es  Ihnen,  weil  ich  hoffe,  dafs  Sie  eine  gute  Polin  sind  und  unser 
Vaterland  lieben". 
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kenntnis  selbst  mufs  eine  Lüge  sein.  Warum  ?  WeiJ  sich  doch 
jeder  in  einem  besseren  Lichte  vorstellen  möchte  und  hier  bittet 
man  ihn,  dafs  er  sich  schwarz  malt.  Aber  ich  schreibe  das  für 
einen  wissenschaftlichen  Zweck  und  deshalb  werde  ich  so  auf- 
richtig wie  möglich  schreiben."  Eine  15jährige  Schülerin  sagt: 
„Ich  würde  ohne  Ende  schreiben,  ich  fühle,  dafs  ich  in  Ihnen  eine 
Frau  gefunden  habe,  die  mich  von  meinen  Fehlem  abbringen 
könnte  und  aus  mir  eine  hundertfach  bessere,  eine  wirkliche  Frau* 
ein  Vorbild  für  andere  machen  könnte."  Wieder  eine  andere, 
ebenfalls  15jährige,  schreibt:  „Ich  bedauere  sehr,  dafs  ich  nicht 
alle  meine  Gedanken  zu  Papier  bringen  kann.  Im  Anfang  wollte 
ich  Sie  anlügen,  aber  allmählich  fing  ich  an,  die  Wahrheit  zu 
schreiben."  In  einer  Knabenschule  haben  die  Jungens  die  Um- 
frage als  Beichte  verstanden  und  in  ihren  Antworten  findet  man 
viele  Vergehen,  die  gar  keine  Lügen  sind.  So  z.  B. :  „ich  gebrauchte 
unanständige  Worte"  usw.  Das  ist  aber  eine  gewisse  Garantie, 
dafs  die  Bekenntnisse  aufrichtig  gewesen  waren.  Das  Gefühl 
einer  Beichte  empfanden  übrigens  sehr  oft  die  Schreibenden, 
nachdem  sie  ihren  Sündenbericht  zu  Ende  hatten.  Zwei  Mädchen, 
13-  und  14 jährig,  drückten  sich  so  aus,  dafs  sie  sich  während  des 
Schreibens  immer  gröfeerer  Lügen  erinnerten  und  nachdem  sie 
sie  niedergeschrieben  haben,  „wurde  mir  so  wohl".  Die  andeie 
sagte,  „es  wurde  mir  so  leicht  ums  Herz".  Eine  Schülerin 
der  7.  Klasse  (16  Jahre)  bekennt :  „nachdem  ich  den  kleinen  Be- 
richt geschrieben  habe,  blieb  in  der  Seele  so  eine  Genugtuung, 
und  das  deshalb,  weil  man  nicht  gelogen  hat". 

Alle  diese  Aussagen  bezeugen  deutlich,  wie  ehrlich  die  Kinder 
ihre  Aufgabe  zu  erfüllen  suchten.  Diese  und  ähnliche  Antworten 
beweisen  aufserdem,  wie  ernst  die  Kinder  ihre  Aufgabe  aufge- 
faßt haben. 

Es  kommt  lüer  aber  noch  eine  Frage  in  Betracht :  wie  weit 
wirkt  in  einer  aussagegebenden  Klasse  die  Suggestion  der 
Masse.  0.  Kosoo  erwähnt  in  seinem  Artikel  „Wahrheit  und  Un- 
wahrheit bei  Schulkindern"  (Die  deutsche  Schule  1907,  2),  dafs 
anfangs  das  Resultat  der  von  ihm  in  den  Schulen  veranstalteten 
Umfrage  in  bezug  auf  den  Genufs  von  Tabak  und  Alkohol  ein 
negatives  war,  d.  h.  die  Schüler  haben  keine  Aussagen  gemacht, 
aber  dann  haben  solche  Mittel  wie  Ermutigung,  das  Versprechen, 
dafs  ihre  Aufrichtigkeit  keine  schlechten  Folgen  nach  sich  ziehen 
werde  usw.  bewirkt,  dafs  die  Schüler  mit  einem  förmlichen  Stolz 
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ihre  Vergehen  angegeben  haben.  Von  40  Schülern  haben  angeblich 
20  Zigaretten  geraucht,  alle  haben  Alkohol  getrunken  in  Form 
von  Bier,  32  tranken  Schnaps,  5  gaben  an,  dafs  sie  Schnaps  sogar 
schon  vor  dem  Frühstück  getrunken  haben.  Kosog  behauptet 
aber,  dies  Resultat  stehe  nicht  im  Einklang  mit  seinen  subjektiven 
Überzeugungen,  da  er  die  Hausverhältnisse  seiner  Schüler  kenne 
und  auf  Grund  dessen  behaupten  könne,  dafs  diese  Ergebnisse 
der  Umfrage  Wirkungen  der  Suggestion  seien  (S.  73  u.  74). 

Kosog  kann  zum  Teil  mit  meiner  eigenen  Waffe  geschlagen 
werden.  Die  Forschungen  mittels  einer  Umfrage  sind  doch  eigent- 
lich nur  dazu  da,  um  die  „subjektiven  Überzeugungen"  des  Er- 
ziehers zu  eliminieren  und  deshalb  mufsdas  Resultat  der  objektiven 
Forschung  stets  in  einem  Gegensatz  zur  subjektiven  Überzeugung 
stehen.  Die  Resultate  sind  dabei  keinesfalls  die  Ergebnisse  der  Sug- 
gestion. Kosog  schreibt  auf  S.75,  dafs  wenn  das  Kind  auf  die  Frage : 
hast  du  es  getan  ?  mit  der  Lüge  n  e  i  n  ant  wortet ,  so  ist  das  nein  keines- 
fallseine Verneinung  der  Tatsache,  sondern  ganz  einfach  der  Wunsch, 
eine  unangenehme  Sache  von  sich  fernzuhalten.  Meines  Erachtens 
geschieht  das  nicht  nur  bei  mündlichen,  sondern  auch  bei  schrift- 
lichen Fragen  (wie  in  einer  Erhebung).  Um  daher  diese  Absicht 
zu  erreichen,  das  Unangenehme  von  sich  fernzuhalten,  mufs  man 
das  Kind  zum  Schreiben  anregen,  denn  ohne  diese  Anregung 
würde  es  nichts  schreiben.  Aber  diese  Anregung  in  Form  einer 
Ermutigung,  eines  Versprechens,  es  dafür  nicht  zu  strafen  usw., 
darf  man  nicht  als  eine  Suggestion  ansehen,  wenn  wir  nur  nicht 
dem  Kinde  einfach  sagen:  schreibe  in  dieser  oder  jener  Art, 
sondern  ihm  auch  die  Freiheit  des  Nichtschreibens  überlassen, 
dafs  das  Kind,  wenn  es  will,  auch  nicht  zu  antworten  braucht 
(so  wie  ich  es  tat).  Unter  solchen  Umständen  kann  nicht  von 
einer  Suggestion,  sondern  nur  von  einer  Ermutigung  die  Rede 
sein.  Die  Vermeidung  der  Suggestion  von  Seiten  des  Lehrers  ist 
also  nur  eine  Frage  seiner  Geschicklichkeit  in  der  Aussprache  mit 
den  Schülern. 

In  dieser  Hinsicht  hatte  ich  einen  charakteristischen  Fall,  der 
meine  obigen  Ausführungen  durchaus  bestätigt.  Als  ich  in  der 
Mädchenschule  einer  Frau  Dr.  S.  die  Umfrage  veranstaltete,  kam 
eine  Mutter  zu  der  Vorsteherin  der  Schule  mit  der  Klage,  man 
hätte  ihrem  Töchterchen  zu  schreiben  befohlen,  dafs  sie  gelogen 
hätte  und  nun  hätte  sich  das  Kind  eine  Lüge  ausgedacht,  um 
den  Forderungen  der  fremden  Dame  nachzukommen,  es  wäre  aber 
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grausam,  ein  Kind,  das  niemals  lüge,  auf  solche  Weise  zu  demorali- 
sieren und  zur  Lüge  zu  zwingen. 

Ich  beruhigte  die  empörte  Mutter,  so  gut  ich  konnte,  wollte 
aber  dieser  Sache  auf  den  Grund  gehen.  Neugierig,  was  so  ein 
12 jähriges  Madchen  —  das  nach  der  Aussage  der  Mutter  nie  ge- 
logen hat  —  für  eine  Lüge  sich  ausdenkt,  bat  ich  die  Schulvor- 
steherin mir  irgendein  Heft  des  betreffenden  Mädchens  zu  geben, 
damit  ich  auf  Grund  ihrer  Handschrift  ihr  Blatt  aussuchen  könne. 
(Natürlich  wurde  weder  der  Mutter  noch  dem  Kinde  etwas  davon 
berichtet.)  Da  ich  die  Blätter  jeder  Klasse  gesondert  hielt,  gelang 
es  mir  in  wenigen  Minuten,  die  Antwort  des  Mädchens  herauszu- 
suchen.   Ich  gebe  sie  hier  in  extenso  wieder: 

„Bin  12  Jahre  alt. 

Nein,  ich  log  nicht  in  der  Schule. 

Ich  log  zweimal  zu  Hause.  Muttchen  hat  mir  nie  erlaubt,  mit  dem 
Dienstmädchen  zu  sprechen,  damit  ich  nicht  häfslicho  Worte  von  ihr  lerne. 
Eines  Tages,  ich  war  damals  vier  Jahre  alt,  ging  ich  in  die  Küche,  da  mich 
Muttchen  ein  Glas  holen  liefs.  Das  Mädchen  sprach  mich  an  und  ich  unter- 
hielt mich  mit  ihr  trotz  des  Verbotes  der  Mutter.  Nach  einigen  Minuten 
kehrte  ich  in  das  Zimmer  zurück  und  Muttchen  fragte:  Hast  du  mit  dem 
Mädchen  gesprochen,  weil  du  solange  in  der  Küche  warst  ?  Sag  die  Wahr- 
heit, du  wirst  nicht  bestraft.  Ich  werde  nur  dem  Mädchen  sagen,  dafs  sio 
dich  nicht  nochmals  aufhält.  Nein,  Muttchen,  ich  habe  mich  mit  ihr  nicht 
unterhalten,  sagte  ich  ernst. 

Aber  weil  ich  keinen  Grund  sehe,  mich  dessen  zu  schämen,  bekenne 
ich,  dafs  ich  es  nur  aus  Mitleid  für  das  Mädchen  tat.  Ich  bitte  also  um  ein 
aufrichtiges  Urteil:  war  meine  Lüge  sehr  sündenhaft  ? 

Einst  spielte  ich  mit  meiner  Cousine  „Gefängnis",  das  war  ein  Spiel, 
welches  uns  von  den  Eltern  verboten  war,  weil  es  mit  Schlägen  verbunden 
ist.  Eines  Tages  ging  die  Grofsmutter  in  ein  anderes  Zimmer  und  niemand 
war  mehr  aufser  ihr  zu  Hause.  Wir  fingen  an  zu  spielen  und  in  diesem 
Moment  geht  dio  Tür  auf.  Wir  sprangen  in  eine  Ecke  und  fingen  an,  schnell 
die  Schnürchon  imd  Stöckchen,  mit  denen  wir  spielten,  zu  verstecken. 
Die  Grofsmutter  kommt  herein  und  fragt:  „Was  habt  ihr  getan  ?"  —  Und 
ich  antwortete:  „Wir  haben  geschaukelt."  „Und  was  macht  ihr  dort  in  der 
Ecke  ?**  „Nichts,  ich  wollte  nur  mal  schauen,  ob  der  Ofen  heifs  ist."  Dann 
wollte  ich  alles  der  Grofsmutter  bekennen,  aber  die  Cousine  sagte:  Sage 
es  nicht,  denn  die  Grofsmutter  wird  auf  mich  böse  sein.  Und  diese  Schuld 
habe  ich  verschwiegen,  nur  Ihnen  sage  ich  sie. 

Ich  habe  mich  meiner  Lüge  geschämt,  aber  ich  habe  sie  nicht  gestan- 
den.   Ich  habe  meine  Lüge  bedauert. 

Zum  erstenmal  log  ich,  als  ich  4  Jahre  alt  war,  das  habe  ich  eben 
beschrieben."  — 

Es  ist  schwer,  dieses  Bekenntnis  als  erlogen  anzunehmen. 
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Die  Beschreibung  ist  zu  genau.  Wahrscheinlich  hatte  die  Mutter 
den  Ehrgeiz,  dafs  ihr  Kind  nie  gelogen  habe  und  die  Entrüstung 
der  Mutter  über  diese  „Schulaufgabe"  zwang  das  Kind  zu  einer 
Lüge:  in  der  Aufgabe  etwas  vorgelogen  zu  haben. 

Ich  zweifle  nicht  daran,  dafs  manche  Antwort  auch  insofern 
unaufrichtig  war,  als  sie  durch  den  Wunsch,  schneidig  zu  erscheinen, 
hervorgerufen  war.  Dieses  oder  jenes  Kind  hat  bei  seinen  Über- 
tretungen  manches  hinzuphantasiert,  aber  ein  solches  Protzen 
mit  dem  Mut  des  Gestehens  kam  in  dieser  Umfrage  sicher  nicht  in 
grofsem  Mafse  vor,  und  einige  Fälle,  in  welchen  ich  es  feststellen 
konnte,  habe  ich  aus  dem  zu  bearbeitenden  Material  ausgeschaltet. 
Ihr  Einflufs  auf  das  Gesamtergebnis  war  gering.  Aus  den  hier 
reichlich  angegebenen  Beispielen  der  Kinderlüge  kann  niemand 
eine  spezielle  Neigung  zur  Bravour  herausfinden. 

Ich  mufs  aber  eine  andere  charakteristische  Beobachtung  her- 
vorheben. Dritte  Personen,  wie  Mütter,  Tanten,  Cousinen  oder  Be- 
kannte von  Schülern  oder  Schülerinnen  gaben  mir  an,  dafs  die 
Schüler  über  das  spotteten,  was  sie  geschrieben  haben  und  sie 
behaupteten,  es  sei  alles  Bluff,  was  sie  angegeben  haben.  Ich 
glaube  aber  auf  Grund  aufmerksamen  Durcharbeitens  des  Ma- 
terials und  deshalb,  weil  mich  viele  Schüler  in  jeder  Klasse  immer 
wieder  fragten,  ob  sie  in  einem  Briefe  an  mich  noch  weiteres  über 
die  Lüge  mir  berichten  dürfen,  da  sie  mir  noch  viel  zu  sagen  haben,. 
—  auf  Grund  von  alledem  glaube  ich,  dafs  die  Selbst  Verspottung 
ihrer  Angaben  vor  dritten  Personen  nur  dem  Wunsch  zum  Klein- 
machen, zum  Herabsetzen  dessen  entsprach,  was  man  in  einem 
Moment  der  Aufrichtigkeit,  unter  dem  Einflufs  der  Minute  getan 
hat.  Wir  müssen  uns  doch  vorstellen,  dafs  unter  der  Wirkung  der 
Ermutigung  und  der  sich  mengenden  Erinnerungen  das  Kind 
ohne  besondere  Überlegung  handelt.  Später  erst,  nachdem  es  seine 
Aufzeichnungen  abgegeben  hat,  und  die  Stimmung  verflogen  ist. 
kommt  es  ihm  zum  Bewufetsein,  dafs  es  zuviel  gesagt  habe.  Dann 
erst  entsteht  der  Wunsch,  das  Gesagte  herabzusetzen.  Und  weil 
es  unmöglich  ist,  dies  vor  dem  Veranstalter  der  Umfrage  zu  tun» 
so  erzählt  man  davon  den  Angehörigen.  Auf  diese  Weise  glaube 
ich,  entsteht  die  Fabel  von  der  Erlogenheit  der  gemachten  Aussage. 

Die  Suggestion  der  Aussagen  geht  viel  weniger  von  dem  Ver- 
anstalter der  Umfrage  aus  als  gegenseitig  von  den  Schreibenden 
selbst.  Ich  überzeugte  mich,  dafs  mehr  als  meine  Überredungen 
der  Umstand  wirkte,  dafs  der  Nachbar  zu  schreiben  anfing.  Viele 
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Schüler  griffen  zur  Feder  nur  dem  Beispiele  der  Mitschüler  folgend. 
Um  also  die  gegenseitigen  Mitteilungen  der  Kinder  unmöglich  zu 
machen,  erlaubte  ich  keinerlei  Gespräche  in  der  Klasse.  Ich  be- 
mühte mich  auch,  die  Umfrage  in  einer  Schule  in  allen  Klassen 
an  einem  Tage  zu  veranstalten,  damit  die  Schüler  der  einen  Klasse 
sich  nicht  mit  den  Schülern  der  anderen  verständigen  konnten. 
Dank  der  Liebenswürdigkeit  der  Direktoren  der  Schulen  war  es 
mir  möglich,  in  jeder  Schule  eine  Stunde  nach  der  anderen  die 
Umfrage  zu  veranstalten,  und  ich  konnte  aufserdeni  veranlassen, 
dafs  die  Kinder  einer  Klasse,  die  schon  geschrieben  hatten,  während 
der  Pau?e  in  einen  besonderen  Saal  geführt  wurden,  damit  sie 
mit  den  Schülern.,  die  noch  nichts  geschrieben  hatten,  nicht  in 
Berührung  kämen.  Ich  konnte  aber  folgende  Fälle  nicht  vermeiden : 
in  einer  Knabenschule  begrüfst  mich  ein  kleiner  Knirps  von  der 
ersten  Klasse  (8—9  Jahre)  mit  den  Worten:  „ah,  mein  Cousin 
hat  mir  schon  von  Ihnen  erzählt,  in  seiner  Schule  waren  Sie  auch 
schon".  Ich  glaube,  dafs  der  Knabe  nicht  allzuviel  von  seinen 
Streichen  erzählt  hat.  Ich  zweifle  auch  nicht,  dafs  ein  12jähriger 
Knabe,  der,  nachdem  er  das  Thema  der  Umfrage  erfahren  hat, 
mit  Begeisterung  schrie:  „Oh !  dann  gehen  Sie  in  die  Schule  von 
Frau  W.,  dort  ist  meine  Schwester,  die  kann  lügen !",  dafs  dieser 
Knabe  bestimmt  seiner  Schwester  von  der  sie  erwartenden  Exe- 
kution erzählt  hat  und  dafs  das  edle  Schwesterchen  sich  gehütet 
hat,  allzu  drastische  Fälle  anzugeben.  Aber  solche  Fälle  kann 
man  nicht  ausschalten,  wenn  man  die  Umfrage  in  mehreren  Schulen 
einer  nicht  allzu  grofsen  Stadt  veranstaltet  und  schliefslich  sind 
auch  diese  Fälle  nicht  so  zahlreich,  dafs  sie  zu  den  auf  die  Tausend 
angegebener  Lügenbeispiele  in  Betracht  kämen. 

Übrigens  macht  man  sich  über  den  Wert  der  Umfrage  am 
besten  ein  Urteil  auf  Grund  der  von  mir  angeführten  Beispiele. 
Die  Antworten  der  Blinder  gab  ich  in  extenso,  den  Stil  und  die 
Orthographie  der  Kinder  habe  ich  beibehalten1.  Die  in  Paren- 
thesen nach  jeder  Antwort  angegebene  Zahl  betrifft  das  Alter  des 
Kindes,  die  Geschlechtsangabe  ist  mit  m  und  f  bezeichnet.  Das 
gesamte  Material  werde  ich  dem  ersten  pädagogischen  Museum, 
das  in  Polen  entsteht,  überweisen. 


1  In  der  deutschen  Übersetzung  fällt  das  Letztere  leider  fast  ganz  aus 
<Anm.  d.  Übers.). 
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Die  Häufigkeit  der  Lüge  im  Hause  und  in  der  Schule. 

Auf  die  Frage:  Hast  du  mal  zu  Hause  gelogen  ?  Hast  du  in 
der  Schule  gelogen  ?  gaben  die  Kinder  nicht  nur  kurze  Bestäti- 
gungen oder  Verneinungen,  sondern  brachten  ganz  charakte- 
ristische Bemerkungen,  welche  bewiesen,  wie  sehr  dieser  Fehler 
bei  ihnen  eingewurzelt  ist.  „Ich  lüge,  wie  dazu  gemietet"  schreibt 
die  eine  (16  Jahre).  „O  ja,  ich  lüge  sehr,  sehr  viel"  bekennt  die 
zweite  (15  Jahre).  „Ob  ich  gelogen  habe  ?  —  Kleinigkeit "  bezeichnet 
frech  die  dritte  (16  Jahre).  .  „Warum  soll  ich  nicht  lügen?"  fragt 
wieder  ein  anderer,  —  „im  Leben  mufs  man  sogar  in  wenig  wich- 
tigen Dingen  lügen"  (18  Jahre).  „Ich  bin  ein  Mensch"  sagt  ein 
Fünfter  —  „nichts  Menschliches,  also  auch  die  Lüge  nicht,  ist  mir 
fremd".  Von  553  Kindern  haben  nur  18  geantwortet,  dafs  sie 
nicht  lügen  und  5  gaben  an,  dafs  sie  sich  ihrer  Lügen  nicht  er- 
innern. Von  diesen  18  haben  9  sofort  nach  den  Verneinungen 
Beispiele  ihrer  Lügen  gegeben,  4  haben  sich  nachträglich  zu  ihren 
Lügen  in  dem  oben  erwähnten  Gespräch  bekannt ;  von  denen,  die  ihre 
Lügen  vergessen  haben,  fügte  ein  Kind  hinzu,  dafs  es  einmal  aus 
Scherz  gelogen  habe,  es  erinnere  sich  aber  nicht  mehr,  was.  Also 
auf  653  Kinder  haben  5  nicht  gelogen  und  4  erinnern  sich  nicht 
mehr  ihrer  einzelnen  Lügen.  Wenn  wir  aber  in  Betracht  ziehen, 
dafs  alle  diese  fünf  Mädchen  10— 11  jährige  Schülerinnen  einer  An- 
fangsschule für  arme  Kinder  waren,  die  vielleicht  Angst  hatten, 
eine  aufrichtige  Antwort  zu  geben,  oder  die  aus  Mangel  an 
Sprachkenntnis  (es  waren  jüdische  Mädchen,  die  das  Polnische 
nicht  gut  beherrschten)  sich  nicht  völlig  Rechenschaft  geben 
konnten,  was  man  von  ihnen  verlangt  hat,  to  können  wir  den 
Schlufs  ziehen,  dafs  alle  befragten  Kinder  gelogen 
haben. 

Hiergegen  werden  natürlich  manche  der  Mütter  protestieren, 
deren  Kinder  befragt  wurden.  Der  im  vorigen  Kapitel  angegebene 
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Fall  ist  jedoch  ein  drastisches  Beispiel  dafür,  wie  wenig  begründet 
Mütter behauptungen  sind.  Die  Proteste  der  Mütter  sind  die 
Folgen  von  unrichtiger  Beurteilung  der  Tatsachen :  wenn  ein  Kind 
gelogen  hat,  so  heilst  das  noch  nicht,  dafs  es  lügenhaft  ist.  Es 
lassen  sich  hier  die  Worte  Ellen  Keys  anwenden:  „man  kann 
manchmal  eine  Lüge  sagen  und  doch  eine  aufrichtige  und  ehr- 
liche Seele  haben,  und  man  kann  nie  im  Leben  eine  Lüge  gesagt 
haben  und  bis  zum  Grunde  ein  unehrlicher  Mensch  sein."  Es 
entsteht  jetzt  die  Frage,  wo  lügt  das  Kind  mehr:  zu  Hause  oder 
in  der  Schule  ?  Aus  den  Antworten  der  Kinder  auf  die  2  ersten 
Fragen  der  Erhebung  folgt,  dafs  es  Kinder  gibt,  die  nur  zu  Hause 
lügen  und  solche,  die  nur  in  der  Schule  lügen;  wieder  andere  be- 
kennen, dafs  sie  hier  und  dort  in  gleichem  Mafse  lügen,  dabei  findet 
man  auch  solche,  die  behaupten,  „in  der  Schule  lüge  ich  mehr" 
oder  „zu  Hause  lüge  ich  mehr".  Wenn  wir  zu  positiven  Zahlen 
übergehen,  so  finden  wir,  dafs  nur  18  (13  Mädchen  und  5  Knaben) 
angeben,  sie  hätten  nie  zu  Hause  gelogen,  viel  öfter  ist  aber  der 
Fall,  dafs  man  in  der  Schule  nicht  gelogen  hat,  nämlich  in  72 
Fällen  !  (47  Knaben  und  22  Mädchen).  Zur  Rehabilitation  des 
Hauses  mufa  man  hinzufügen,  dafs  die  nicht  in  der  Schule  lügenden 
Kinder  hauptsächlich  Schüler  und  Schülerinnen  der  ersten  (un- 
teren) Klasse  sind.  Nur  8  Mädchen  aus  der  3.  Klasse  gaben  an, 
dafs  sie  in  der  Schule  nicht  logen,  aber  von  den  Knaben  ist  schon 
kein  einziger  wahrhaftig  in  der  Schule.  Es  erweist  sich  also, 
dafs  die  Kinder  am  Anfang  in  der  Schule  sehr  wenig 
lügen,  und  sich  nur  allmählich  auch  hier  ans  Lügen 
gewöhnen.  Eine  ganz  charakteristische  Antwort  gab  ein  Junge 
von  11  Jahren  (erste  Klasse):  „Ich  lüge  in  der  Schule,  aber 
nicht  in  dieser  Schule,  da  ich  hier  erst  ein  neuer  Schüler  bin." 
Und  ein  anderer  schreibt :  „nachdem  ich  in  die  Schule  zu  gehen 
anfing  und  mehr  Verstand  angenommen  habe,  fing  ich  an  zu 
lügen"  (15  Jahre).  - 

Eine  grofse  Anzahl  von  Kindern,  90,  geben  an,  dafs  sie  ebenso 
oft  zu  Hause  wie  in  der  Schule  lügen.  179  (darunter  136  Knaben 
und  43  Mädchen)  geben  an,  dafs  sie  öfters  zu  Hause  lügen,  106 
Kinder,  (darunter  55  Mädchen  und  51  Knaben)  behaupten,  sie 
lügen  häufiger  in  der  Schule.  Es  ist  bezeichnend,  dafs  ganze 
Klassen  und  sogar  ganze  Schulen  eine  Tendenz  zu  der  einen  oder  der 
anderen  Häufigkeit  der  Lügen  aufweisen.  In  der  IV.  Klasse  einer 
Mädchenschule  (S.)  haben  von  22  Schülerinnen  15  öfter  zu  Hause. 
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gelogen.  Dasselbe  ist  in  der  dritten  Klasse  einer  Knabenschule 
der  Fall  (H.).  Hier  haben  von  35  Schülern  22  öfter  zu  Hause  ge- 
logen.   In  einer  anderen  Knabenschule  (R.)  haben 

in  der  I.  Klasse  von  34  Schülern  31  häufiger  zu  Hause  gelogen 
j»    >>  III.     ,)  30  lto       ,.       „      „  ., 

u    >>       •     >?      ?>  38       „        23      ,,       j  , 

Die  Erklärung  dieses  Verhältnisses  gaben  die  Kinder  selbst 
unaufgefordert :  „Ich  lüge  häufiger  zu  Hause,  weil  sich  zu  Hause 
viel  mehr  Gründe  dazu  bieten  als  in  der  Schule"  sagt  eine 
15  jährige  und  identisch  schreibt  eine  14jährige:  „ich  lüge  häu- 
figer zu  Hause,  weil  ich  hier  ein  gröfseres  Feld  dazu  habe".  Mathe- 
matisch erklärt  es  ein  16 jähriger  Schüler  der  4.  Klasse:  „Weil 
ich  in  der  Schule  nur  6  Stunden  und  zu  Hause  18  Stunden  bin, 
so  ist  es  also  ein  einfacher  Schlufs,  dafs  ich  zu  Hause  3mal  so  oft 
lüge".  „Zu  Hause  habe  ich  ein  gröfseres  Feld  zur  Lüge."  „Hier 
mufs  man  sich  auf  Schritt  und  Tritt  aus  den  verschiedensten  For- 
derungen der  Eltern  herausdrehen"  klagt  ein  anderer  (15  Jahre). 
Außer  dieser  „häufigeren  Gelegenheit"  zur  Lüge  erklären  die 
Kinder  ihre  gröbere  Lügenhaftigkeit  zu  Hause  auch  durch  die 
„Straflosigkeit  zu  Hause".  „Zu  Hause  kann  ich  mehr  lügen,  weil 
meine  Eltern  gut  sind  und  mich  niemals  schlagen"  sagt  ein  15- 
jähriger.  „Zu  Hause  ist  es  leichter  zu  lügen,  weil  mich  niemand 
denunziert"  —  sagt  ein  anderer  —  „in  der  Schule  habe  ich  Angst  , 
dafs  mich  mein  Mitschüler  anzeigt,  und  ich  möchte  mich  nicht 
vor  den  anderen  schämen  müssen"  (14  Jahre). 

Es  ist  ganz  merkwürdig,  dafs  wieder  andere  Kinder  genau 
auf  dieselbe  Weise  ihre  besondere  Lügenhaftigkeit  in  der  Schule 
erklären.  „Natürlich  lüge  ich  in  der  Schule  mehr,  weil  ich  dort 
mehr  Gelegenheit  zum  Lügen  habe"  (15  Jahre  m.).  „In  der 
Schule  lüge  ich  häufiger,  weil  ich  mit  vielen  Kollegen  zusammen- 
komme, daher  auch  die  gröfsere  Gelegenheit  zum  Lügen  habe" 
(verm.  15—16  Jahre  m.).  „In  der  Schule  lüge  ich  häufiger,  weil 
ich  zu  Hause  mein  eigenes  Zimmer  habe  und  den  ganzen  Tag  be- 
schäftigt bin"  (15  Jahre  m.).  „Ohne  Zweifel  lüge  ich  mehr  in 
der  Schule,  weil  ich  weifs,  dafs  ich  zu  Hause  fürs  Lügen  schwerer 
bestraft  werde,  als  in  der  Schule"  (16  Jahre  m.). 

Wir  sehen  an  diesen  Beispielen,  wie  identisch  die  Kinder  ihre 
Lügen  begründen.  Es  müssen  also  zu  Hause  und  in  der  Schule 
dieselben  Motive  vorhanden  sein,  die  diese  Lügen  hervorrufen. 
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Jedoch  erst  eine  weitere  Begründung  und  ein  Eingehen  auf  die  ein- 
zelnen Motive  der  Lügen  ermöglichen  uns  ein  näheres  Betrachten 
der  Beispiele  der  Kinderlügen.  Es  wurden  sehr  viele  Beispiele 
angegeben:  365  Beispiele  der  Lügen  in  der  Schule,  520  Beispiele 
der  Lügen  zu  Hause,  193  sog.  erste  Lügen,  also  insgesamt  1078 
Fälle.  Aus  den  Lügen  zu  Hause  wurden  110  der  Schule  wegen 
begangen,  auf  die  sog.  ersten  Lügen  kommen  auch  30  auf  solche 
durch  die  Schule  verursachte  Lügen.  Insgesamt  betreffen  also 
die  Schullügen  (365  +  110  +  30)  505  und  die  Hauslügen  (520 
-  110  -f-  (193  -  30)  573  Fälle. 
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Die  Motive  der  Lüge  zu  Hause. 

Die  erste  Lüge. 

Die  Beispiele  der  Lügen,  die  die  Kinder  auf  die  Frage  ange- 
geben haben:  „erinnerst  du  dich  deiner  ersten  Lüge  ?"  ermöglichen 
es,  in  die  Motive  der  in  der  frühesten  Kindheit  begangenen  Lügen 
einzudringen.  Wie  ich  schon  oben  betonte,  haben  von  553  Kindern 
193  ihre  ersten  Lügen  angegeben,  dabei  haben  nur  90  gleich- 
zeitig auch  ihr  Alter  angegeben  l,  der  Rest  der  Kinder  erwähnt 
nur  kurz,  dafs  er  sich  der  Fälle  nicht  mehr  erinnert  oder  die  Kinder 
gel)en  nur  das  Alter  an,  in  welchem  sie  zu  lügen  anfingen.  Diese 
verhält nismäfsig  kleine  Zahl  der  „ersten  Lügen' '  sowie  auch  der 
Umstand,  dafs  die  jüngeren  Kinder  viel  seltener  als  die  älteren 
ihre  Lügen  angaben,  bestätigen  die  Behauptungen  von  Binet  und 
anderen  Psychologen,  dafs  die  Erinnerungen  der  Kindheit  ver- 
hältnismäfsig  karg  sind,  und  je  kleiner  das  Kind  ist,  desto  weniger 
ist  es  imstande,  sich  von  seinen  früheren  Erlebnissen  Rechenschaft 
zu  geben.  Weil  viele  Kinder  angeben  „von  dieser  Zeit  fing  ich 
an  zu  lügen",  mufs  man  annehmen,  dafs  es  in  vielen  Fällen  ein 
bedeutsames  Moment  in  ihrem  Leben  war.  Man  mufs  hier  freilich 
auch  noch  in  Erwägung  ziehen,  dafs  wahrscheinlich  nicht  jeder 
von  den  angegebenen  Fällen  wirklich  die  erste  Lüge  war,  sondern 
dafs  er  als  erster  im  Gedächtnis  blieb.  Das  am  frühesten  an- 
gegebene Alter,  wo  man  zum  erstenmal  gelogen  hat,  ist  3  Jahre 
(in  2  Fällen),  6 mal  sind  4  Jahre  erwähnt,  am  spätesten  log  man 
im  13.  Lebensjahre  (3  Fälle),  die  meisten  Fälle  (die  Hälfte  aller 
angegebenen)  fällt  auf  das  6.  Jahr. 

Wie  aus  den  Antworten  der  Kinder  hervorgeht,  ist  das  häa- 

1  Deshalb  war  es  mir  unmöglich,  bei  allen  in  diesem  Kapitel  ange- 
führtun Beispielen  der  ernten  Lüge  das  Alter  des  zum  erstenmal  lügenden 
Kindes  anzugeben.  Das  am  Ende  jeder  Aussage  angegebene  Alter  bezieht 
sich  auf  das  des  schreibenden  Kindes. 
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figste  Motiv  der  Lüge  die  Näscherei.  Solcher  Fälle  haben  die 
Kinder  im  Alter  von  3—8  Jahren  —  34  angegeben.  Interessant 
sind  die  einzelnen  Auesagen: 

„loh  sagte  der  Bonne,  dafs  der  Vater  Rosinen  möchte  und  inzwischen 
habe  ich  sie  allein  aufgegessen."  (8  Jahre  f.)  „Ich  ging  in  den  Garten,  afs 
viel  grüne  Stachelbeeren  und  dann  sagte  ich,  dafs  ich  nichts  gegessen  habe"' 
(13  Jahre  f.).  „Die  Mutter,  als  sie  aus  dem  Hause  ging,  liefs  das  Brot  auf 
dem  Tisch,  ich  afs  es  auf  und  als  die  Mutter  kam,  schlüpfte  ich  so  schnell 
als  möglich  auf  den  Hof"  (15  Jahre  m.).  „Als  uns  die  Mutter  Kuchen  gab. 
sagte  ich,  ich  hätte  noch  nicht  bekommen,  obwohl  ich  schon  bekommen 
habe"  (9  Jahre  m.).  „Muttchen  brachte  einen  kleinen  Sack  Äpfel.  Äpfel 
hatte  ich  sehr  gerne.  Ich  kämpfte  einen  inneren  Kampf,  ob  ich  einen  Apfel 
nehmen  soll  oder  nicht.  Die  Näscherei  siegte.  Mit  grofser  Geschicklichkeit 
afs  ich  ein  kleines  Äpfelchen,  aber  es  wurde  mir  sehr  unbehaglich.  Als  die 
Mutter  in  das  Zimmer  eintrat,  bemerkte  sie  sofort,  dafs  ich  unruhig  und 
traurig  war.  Sie  fragte  nach  dem  Grund.  Ich  sagte,  dafs  mir  nichts  fehlte. 
Dann  auf  die  Äpfel  schauend  sagte  sie:  Du  hast  einen  Apfel  genommen, 
bekenne  es  I  —  Nein  —  sagte  ich  —  ohne  nachzudenken.  Ich  bedauerte  es 
sehr,  denn  seit  dieser  Zeit  fing  ich  an  zu  lügen"  (14  Jahre  m.). 

Aus  der  angegebenen  grofsen  Zahl  solcher  Fälle  kann  man 
sich  leicht  überzeugen,  dafs  das  heimliche  Essen  von  Bonbons, 
Nasch  werk  usw.  bei  den  Kindern  an  der  Tagesordnung  ist  und  dafs 
•de,  um  ihre  Naschsucht  zu  befriedigen,  niemanden  schonen.  Charak- 
teristisch hiefür  ist  z.  B.  die  folgende  Erzählung  eines  Knaben: 

,  Jch  war  5  Jahre  alt,  Papa  war  damals  ?ehr  krank.  Mama  schickte 
nach  Bonbons  aus  gegen  Husten  für  Papa.  Papa  legte  sie  in  den  Nacht- 
tisch und  dann  habe  ich  sie  alle  autgegessen.  Papa  fragte,  wo  sind  die 
Bonbons  und  ich  habe  nichts  eingestanden." 

Nicht  innrer  sind  die  Lügen  so  unkompliziert,  denn  nicht 
selten  führen  sie  auch  kleine  Betrügereien  und  Diebstähle  nach 
sich,  die,  wie  die  Un  frage  beweist,  viel  öfter  passieren,  als  man 
gewöhnlich  glaubt,  die  aber  nicht  als  solche  angesehen  werden. 
Hierfür  die  folgenden  Beispiele: 

„Als  ich  noch  keine  5  Jahre  alt  war,  bekam  ich  von  der  Mutter  Nüsse. 
Die  Schwester  bat  mich,  dafs  ich  mit  ihr  teile.  Ich  hatte  aber  zum  Teilen 
keine  Lust,  und  als  die  Schwester  aus  dem  Zimmer  ging,  habe  ich  die  Nüsso 
eingesteckt.  Als  sie  zurückkam,  sagte  ich,  dafs  ich  schon  alle  aufgegessen 
habe.  An  diesen  Fall  erinnert  man  mich  öfter  zu  Hause.  Damals  hat  man 
es  als  einen  Beweis  von  Schlauheit  meinerseits  angesehen"  (13  Jahre  m.). 
„Ich  nahm  5  Kopeken  und  kaufte  mir  Hörnchen  und  Kürbisse  und  als 
mich  die  Mutter  fragte,  sagte  ich,  ich  hätte  kein  Geld  gesehen  und  wisse 
nicht,  wo  es  war.  Ich  war  damals  4  Jahre  alt"  (11  Jahre  m.).  „Ich  nahm 
eine  Kopeke,  kaufte  mir  Bonbons  und  sagte,  dafs  ich  sie  von  der  Ver- 
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käuferin  bekommen  hätte"  (13  Jahre  f.).  „Ich  kaufte  in  der  Konditorei 
Weihnachtslämmchen  zu  einer  Kopeke  für  Geld,  welches  ich  den  Eltern 
aus  der  Tasche  oder  aus  dem  Beutel  genommen  hatte,  später  habe  ich  auf 
das  eifrigste  protestiert  und  behauptet,  ich  hätte  die  Lämmchen  gar  nicht 
gerne,  erst  später,  als  es  der  Konditor  den  Eltern  erzählte  und  die  Eltern 
zum  Stock  griffen,  habe  ich  einiges  zugegeben"  (13  Jahre  m.).  „Ich  log, 
dafs  ich  Geld  zu  einem  Hefte  brauche,  und  kaufte  mir  Süfsigkeiten ;  als 
die  Mutter  sagte:  zeige  das  Heft,  log  ich,  dafs  die  Lehrerin  es  mitgenommen 
hat"  (15  Jahre  f.).  „Als  ich  7  Jahre  alt  war,  lernte  ich  in  einer  Vorschule. 
Eines  Tages,  als  alle  meine  Freundinnen  aus  der  Klasse  gegangen  waren, 
sah  ich  auf  einer  Bank  eine  Kopeke  hegen.  Erfreut  darüber  nahm  ich  sie 
und  kaufte  mir  Bonbons.  Den  andern  Tag  hat  die  Freundin,  die  die  Kopeke 
liegen  gelassen  hat,  mich  gefragt,  ob  ich  sie  nicht  gesehon  habe.  Ich  sagte: 
nein"  (17  Jahre  f.). 

Sehr  oft  wurde  von  den  Kindern  erwähnt,  dafs  sie  Geld  ent- 
wendet haben,  ohne  anzugeben  zu  welchem  Zweck,  aber  nach 
den  hier  in  Frage  kommenden  Altersstufen  (6—8  Jahre)  ist  es 
leicht  zu  erraten,  dafs  es  fast  immer  zum  Kauf  von  Süfsigkeiten 
verwendet  wurde.  Die  folgenden  Lügen  wurden  zwar  direkt  durch 
die  kleinen  Diebstähle  veranlafst,  aber  es  ist  anzunehmen,  dafs 
das  eigentliche  Motiv  letzten  Endes  doch  die  Naschsucht  war. 

„Ich  nahm  heimlich  eine  Kopeke,  als  ich  klein  war,  und  habe  es  nicht 
zugegeben"  (15  Jahre  m.).  „Als  kleiner  Knabe  nahm  ich  der  Mutter  3 
Groschen  (3  Pfennige)  und  sagte,  dafs  ich  sie  gefunden  habe."  „Meine 
erste  Lüge  war,  als  ich  den  Eltern  12  Kopeken  nahm  und  log,  dafs  ich  sie 
von  einem  Freunde  bekommen  habe"  (15  Jahre  m.).  ,Jch  nahm  Geld, 
95  Kopeken,  aber  nicht  auf  einmal,  und  sagte,  dafs  wahrscheinlich  der 
Onkel  das  Geld  genommen  hat,  da  er  ohne  Arbeit  damals  war.  Ich  war 
damals  8  Jahre  alt"  (12  Jahre  m.)1). 

Das  weitere  Motiv  der  bewufsten  „ ersten"  Lüge  bei  Kindern 
ist  die  Angst,  d.  h.  die  Furcht  vor  Strafe.  Sie  kann  her- 
vorgerufen werden: 

a)  durch  Nichterfüllung  der  verschiedenartigsten 
kleinen  Befehle  der  Eltern  und  Erzieher.   Z.  B. : 

„Als  ich  6  Jahre  alt  war,  log  ich,  dafs  ich  mich  gewaschen  habe, 
olme  es  getan  zu  haben"  (11  Jahre  m.).  „Ich  putzte  meine  Zähne  nicht 
und  sagte,  dafs  ich  sie  geputzt  habe"  (10  Jahre  f.).  „Ich  ging  spät  schlafen 
und  log  der  Mutter  vor,  dafs  ich  früh  schlafen  gegangen  sei"  (13  Jahre  f.). 
„Ich  log,  als  ich  klein  war,  dafs  ich  die  Arznei  genommen  habe,  und  ich 
habe  sie  doch  nicht  genommen"  (16  Jahre  m.).  „Ich  afs  neuo  Kartoffeln, 
nach  denen  trinkt  man  kein  Wasser,  und  die  Mutter  hat  mir  deshalb  nicht 

*)  Alle  diese  Fälle  über  Gelddiebstahl  stammen  aus  einer  Schule,  die 
von  Kindern  wenig  bemittelter  Eltern  besucht  wird. 
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erlaubt  zu  trinken.  Ich  habe  aber  dennoch  getrunken  und  als  mich  die 
Mutter  fragte,  was  ich  in  der  Küche  machte,  sagte  ich,  dafs  ich  mir  die 
Hände  gewaschen  habe"  (13  Jahre  f.). 

Öfters  wurden  auch  Lügen  erwähnt,  die  aus  dem  Grunde 
begangen  wurden,  weil  man  die  Kinder  zum  Essen  zwang: 

„Als  ich  6  Jahre  alt  war,  wollte  ich  nicht  essen.  Als  man  mich  mal 
allein  im  Zimmer  liefs  und  mir  das  Frühstück  gab,  habe  ich  die  Semmel 
zum  Fenster  hinausgeworfen"  (11  Jahre  f.).  „Ich  war  6  Jahre  alt,  liebte 
kein  Phosphatin1  und  gofs  es  aus"  (12  Jahre  m.). 

Ebenso  häufig  wurden  die  Befehle  übertreten,  mit  den  Dienst- 
boten oder  den  St rafsen jungen  zu  verkehren: 

„Als  ich  5  Jahre  alt  war,  bekam  ich  ein  neues  Kleidchen  und 
nachdem  ich  es  angezogen  hatte,  wollte  ich  es  dem  Dienstmädchen 
zeigen.  Die  Mutter  hatte  es  mir  aber  nicht  erlaubt,  also  sagte  ich,  dafs 
ich  der  Bonne  noch  was  sagen  mufs  und  ging  in  die  Küche"  (14  Jahr  f.). 
„Ich  war  5  oder  6  Jahre  alt,  spielte  damals  imt  Strafsenjungen,  dem 
Vater  sagte  ich,  dafs  es  nicht  wahr  ist.  Der  Vater  erfuhr  es  von  einem 
Nachbar  und  ich  erhielt  Schelte"  (14  Jahre  m.).  „Als  mich  die  Mutter 
nicht  auf  den  Hof  gehen  liefs,  weil  sich  dort  ein  paar  Strafsenjungen 
befanden,  mit  welchen  sie  mir  nicht  erlaubte  zu  spielen;  und  als  sie 
sagte,  dafs  sie  mich  gehen  lassen  wird,  wenn  ich  nicht  mit  ihnen  spielen 
werde,  so  habe  ich  es  ihr  versprochen,  obwohl  ich  wufste,  dafs  ich  so- 
fort mit  ihnen  spielen  werde,  und  als  ich  auf  dem  Hofe  war,  habe  ich 
es  selbstverständlich  getan"  (14  Jahre  m.). 

b)  Ein  zweiter  Grund  zur  Angst  vor  der  Strafe  sind  die  klein  en 
Vergehen,  die  sich  das  Kind  zuschulden  kommen  liefs  : 

„Ich  zerschlug  einen  Teller,  als  ich  klein  war,  und  sagte,  dafs  ich  es 
nicht  gemacht  habe"  (14  Jahre  f.).  „Ich  habe  eine  Puppe  zerschlagen  und 
sagte,  dafs  sie  allein  herunterfiel  und  zerbrach"  (15  J.  f.).  „Als  ich  klein 
war,  kletterte  ich  auf  einen  Zaun,  weil  wir  ein  Spiel  spielten,  welches,  erinnere 
ich  mich  nicht  mehr.  —  An  einem  Nagel  habe  ich  mir  den  Anzug  zerrissen. 
Zu  Hause  fragte  man  mich,  wo  ich  meinen  Anzug  zerrissen  hätte,  ich  sagte, 
dafs  ich  ihn  nicht  zerrifs,  sondern  er  zerrifs  von  solbst"  (14  Jahre  m.). 
„Das  erstemal  log  ich  in  meiner  Kindheit,  als  ich  eine  Vase  mit  Blumen 
zerbrach,  und  dann  sagte  ich,  die  Katze  hat  sie  umgestofsen,  und  auf  diese 
Weise  bin  ich  den  Vorwürfen  entgangen"  (14  Jahre  f.).  „Ich  habe  mal 
mein  kleines  Brüderchen  so  heftig  geschlagen,  dafs  es  so  laut  geweint 
hat,  dafs  die  Mutter  sehr  erschrocken  vom  letzten  Zimmer  herbeilief. 
Auf  die  Frage,  wer  den  Bruder  geschlagen  hat,  zeigte  ich  auf  den 
älteren  Bruder,  der  zeigte  wieder,  auf  mich  und  wir  wurden  beide  be- 
straft" (13  Jahrein.).  „Ich  habe,  als  ich  klein  war,  im  Garten  ein  Spatzen- 
nest zerstört  und  log  meinem  Vater  vor,  dafs  es  mein  Freund  getan  hat  * 


1  Ein  Kräftigungsmittel. 
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(13  Jahre  m.).  „Eines  Tages  bekam  ich  Lust,  ein  Feuerwerk  los  zu  lassen, 
das  Fröachchen  heifst  und  zwei  Kopeken  kostet.  Ich  ging  auf  das  Klosett, 
zündete  das  Fröschchen  an,  es  explodierte  und  gab  viel  Rauch.  Als  Mutter 
vorüberging,  hat  sie  den  Rauch  bemerkt  und  fragte  mich,  was  so  riecht. 
Da  habe  ich  Angst  bekommen,  dafs  ich  Wichse  kriegen  könnte  und  sagte, 
dafs  ich  ein  Stückchen  Papier  verbrannt  habe  und  das  hat  so  viel  Rauch 
gemacht"  (12  Jahre  m.). 

Bei  den  älteren  Kindern  (von  acht  Jahren  ab)  werden  die 
Motive  der  Lüge  schon  komplizierter  und  mannigfaltiger.  Nasch- 
s iicht  findet  man  seltener  erwähnt,  dagegen  mehren  sich  lügnerische 
Rechtfertigungen  von  Diebstählen  kleiner  Beträge,  und  auch  deren 
Formen  werden  immer  komplizierter.  Wir  sahen,  dafs  die  kleinen 
Kinder  heimlich  eine  Kopeke  nahmen  und  sich  damit  verteidigten, 
sie  hätten  das  Geld  geschenkt  bekommen  oder  gefunden.  Die 
alteren  Kinder  stehlen  schon  systematisch,  indem  sie  bei  einem 
Einkauf  von  irgendwelchen  Kleinigkeiten  einen  höheren  Preis 
angeben  und  den  Überschuß  für  sich  behalten  oder  auch,  indem 
sie  Ausgaben  vortäuschen.    Z.  B.: 

„Ich  liefs  mir  von  den  Eltern  5  Kopeken  für  ein  Heft  geben  und 
kaufte  eines  für  3  Kopeken"  (10  Jahre  m.).  „Ich  log  zu  Hause,  dafs  ich 
ein  Heft  gekauft  habe,  und  kaufte  mir  statt  dessen  Soldaten,  und  ich  habe 
zu  Hause  davon  schon  52  Stück"  (11  Jahre  in.).  „Ich  nahm  zu  Hause 
ein  paar  Kopeken,  um  Brot  zu  kaufen.  Die  Verkäuferin  hat  mir  5  Kopeken 
herausgegeben.  Für  diese  5  Kopeken  kaufte  ich  Schokolade.  Als  ich  nach 
Hause  kam,  sagte  ich,  dafs  ich  diese  5  Kopeken  einem  Bettler  gegeben 
habe"  (11  Jahre  m.).  „Einmal  schickte  mich  die  Mutter  nach  Arznei  in 
die  Apotheke  und  gab  mir  50  Kopeken,  (die  Mutter  glaubte,  dafs  es  so 
viel  kostet).  Als  ich  die  Arznei  bekam,  erhielt  ich  15  Kopeken  zurück, 
welche  ich  für  mich  behielt;  der  Mutter  sagte  ich,  sie  kostet  50  Kopeken" 
<13  Jahre  m.). 

Häufig  sind  auch  Diebstähle  von  fremden  Sachen,  wie  Bücher. 
Federmesser  usw.  angegeben;  der  treibende  Grund  dazu  ist  da« 
Verlangen,  eine  angenehme  oder  nötige  Sache  zu  besitzen.  Cha- 
rakteristisch hierfür  ist  die  Erzählung  eines  11  jährigen  Knaben: 

„Eines  Tages  spielten  wir  Ball;  ich,  meine  Brüder  und  zwei  meiner 
Vettern.  Schlief slich  waren  wir  9  an  der  Zahl.  Der  Ball  gehörte  einem 
meiner  Vettern.  Der  Ball  gefiel  mir  «ehr,  es  war  ein  Fufsball.  Plötzlich 
ist  der  Ball  in  einen  anderen  Hof  geflogen.  Ich  kam  als  erster  auf  den  Hof. 
wo  er  lag  und  hob  ihn  auf.  Aber  weil  er  mir  gefiel,  bin  ich  damit  durch 
ein  anderes  Tor  heimlich  hinausgegangen.  Alle  haben  den  Ball  gesucht, 
auch  ich.  Als  ich  jedoch  meinen  Vetter  in  grofser  Verzweiflung  sah,  habe 
ich  meine  Schuld  eingestanden  und  später  habe  ich  mich  sehr  geschämt'" 
(11  Jahre  in.). 
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Das  Motiv  der  Verheimlichung  aus  Angst  vor  den 
Eltern  ändert  sich  auch  bei  den  älteren  Kindern.  Vor  allem 
ist  der  Umfang  der  verheimlichten  Sachen  jetzt  grölser.  Das 
bewirkt  einerseits  die  Schule  mit  ihrem  System,  das  die  Kinder 
^um  Lügen  sogar  zu  Hause  zwingt  (davon  weiter  unten  mehr), 
andererseits  das  sich  immer  mehr  entwickelnde  geistige  Leben 
des  Kindes.  Die  älteren  Kinder  erwähnen  schon  nichts  mehr 
von  Verheimlichung  kleiner  Vergehen,  wie  Zerbrechen  eines  Glases 
usw.,  und  das  nicht  deswegen,  weil  solche  Sachen  nicht  passieren, 
sondern  weil  sie  es  für  nicht  wichtig  halten.  Das  Kind  fängt  an, 
eine  besondere  Sphäre  von  Interessen  und  Wünschen  zu  haben, 
und  deren  Nichtbefricdigung  von  Seiten  der  Umgebung  ruft  Lügen 
bervor. 

Eni  solches  Interesse  für  das  Kind  stellt  vor  allem  das 
Lesen  dar.    Die  Kinder  lügen  also  dementsprechend: 

„Muttchen  hat  mir  nicht  erlaubt,  viel  Bücher  zu  lesen,  ich  las  je- 
doch täglich  zwei  oder  drei  hintereinander'"  (13  Jahre  f.).  —  „Mein  älterer 
Bruder  brachte  den  „Storch"1  und  schlofs  ihn  in  einen  kleinen  Koffer  ein. 
Ich  suchte  mir  einen  Schlüssel  dazu  und  las  den  „Storch"  (14  Jahre  m).  — 
„Ich  schlief se  mich  in  ein  besonderes  Zimmer  ein  und  lese  Bücher,  die  mir 
meine  Eltern  nicht  zu  lesen  erlauben"  (17  Jahre  f.). 

Das  gleiche  läfst  sich  auch  von  den  den  Kindern  verweigerton 
Vergnügungen  sagen.  Das  Leben  der  Kinder  ist  grösstenteils 
«ehr  monoton,  es  vergeht  in  der  Langeweile  der  Schule  oder  im 
Ausarbeiten  der  Aufgaben  für  dieselbe  langweilige  Schule.  Die 
Streiche  der  Kinder  sind  oft  nur  die  Reaktion  auf  diese  Lebens- 
weise und  den  Mangel  an  Abwechslung;  viele  von  den  Kinder- 
streichen rufen  zahlreiche  unschuldige  Lügen  hervor,  die  auch 
ganz  offenherzig  in  der  Umfrage  zugestanden  werden: 

,,Ich  habe  Muttera  Schlüssel  versteckt  und  tat  so,  als  wüfste  ich 
nicht,  wo  sie  sind  und  habe  ruhig  mit  allen  anderen  gesucht"  (11  Jahre  m.). 
„Einst  fragte  mich  meine  Mutter,  ob  eine  bestimmte  Trambahn  in  der 
Richtung  gehe,  wo  wir  hin  müfsten;  ich  sagte  ja,  obgleich  ich  wufste,  dafs 
es  falsch  war.  Wir  sind  emgestiegen  und  natürlich  fuhren  wir  ganz  wo 
anders  hin"  (12  Jahre  m.).  —  „Am  1.  April  gab  ich  dem  Lehrer,  Herrn  L., 
■ein  Stückchen  Zucker  statt  Kreide  und  eine  zerbrochene  Stahlfeder"  (12 
Jahre  m.).  —  „Ich  belüge  alle  am  1.  April.  Zum  Dienstmädchen  sagte  ich, 


1  Ein  bekanntes  polnisches  Witzblatt,  das  erotische  Zeiclimuigon 
und  Witze  enthält,  und  da«  man  deshalb  sorgfältig  vor  der  Jugend 
verbirgt. 
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dafs  ihr  Bräutigam  ihr  einen  goldenen  Ring  geschickt  habe,  sie  ging  zur- 
Mutter,  um  ihn  zu  holen  und  er  war  natürlich  nicht  da"  (14  Jahre  f.). 

Verbotene  Spiele  sind,  wie  zu  erwarten  ist,  ebenfalls  ein 
sehr  häufiger  Grund  zum  Lügen.  Besonders  häufig  gilt  dies  vom 
Fufsballspiel.  Das  interessanteste  und  für  unsere  Zeit  am  meisten 
charakteristische  ist  die  grofse  Rolle,  die  das  Kino  in  den  Kindel  - 
Unterhaltungen  spielt.  Der  heimliche  Besuch  des  Kinos  als  Ur- 
sache der  Lüge  wurde  nicht  weniger  als  60 mal  erwähnt: 

,,Ich  log  der  Tante  vor,  dafs  ich  mit  dem  Cousin  in  den  Garten  gehe 
und  ich  ging  ins  Kino"  (11  Jahre  m.).  —  „Ich  und  mein  Bruder  sagten 
zu  unserem  Väterchen,  dafs  wir  spazieren  gehen  wollen,  aber  wir  gingen 
ins  „Theater  Luna"  und  kamen  nach  Hause  und  sagten,  dafs  wir  nirgends 
waren"  (11  Jahre  m.).  —  „An  einem  schönen  Wintertag  kam  zu  mir  meine 
Freundin  und  wir  halben  verabredet,  dafs  wir  zu  einer  ziemlich  ernsten 
Vorstellung  ins  Kino  gehen  werden.  Ich  sagte  der  Mutter,  dafs  ich  spa- 
zieren gehe"  (12  Jahre  f.).  —  ..Einst  wollte  ich  mit  meiner  Schwester  ins 
Kino  gehen,  ohne  dafs  jemand  es  wisse,  also  sagten  wir,  dafs  wir  ein  Buch 
kaufen  gehen"  (15  Jahre  f.). 

Es  ist  natürlich,  dafs  wegen  solcher  Vergnügungen  ständig 
auch  sonst  noch  die  verschiedensten  Schwindeleien  verübt  werden. 

„Ich  log  sehr  oft  meinem  Bruder  vor,  dafs  ich  Geld  für  verschiedene 
nötige  »Sachen  brauche.  Es  war  aber  gar  nicht  so,  weil  ich  für  dieses  Geld 
ins  Kino  ging"  (13  Jahre  m.).  —  „Zu  Hause  erhielt  ich  15  Kopeken  für  ein 
Heft,  statt  dessen  ging  ich  ins  Kino  und  sagte  nichts  davon  zu  Hause" 
( 13  Jahre  m. ).  —  „Ich  log,  dafs  ein  Kollege  ein  Billett  ins  Kino  hatte  und  ich 
statt  ihm  ging"  (11  Jahrein.).  —  „Am  häufigsten  lüge  ich  zu  Hause,  wenn 
ich  einige  Kopeken  fürs  Kino  brauche"  (15  Jahre  f.). 

Eine  ähnliche  häufige  Rolle  wie  das  Kino  spielt  der  Wunsch, 
sich  auf  der  Strafse  herumzutreiben.  Wie  aus  der  Umfrage 
hervorgeht,  lügen  sogar  schon  6jährige  Kinder,  um  auf  die  Strafse 
zu  kommen: 

„Ich  war  6  Jahre  alt  und  einmal  versprach  mir  Muttchen,  dafs,  wenn 
ich  schnell  mit  dem  Mittag  fertig  bin,  ich  mit  ihr  spazieren  fahren  dürfe. 
Ich  hatte  aber  noch  ein  ganzes  Kotelett,  auf  das  ich  aber  gar  keinen  Appe- 
tit hatte.  Ich  warf  es  deshalb  hinter  den  Ofen.  Als  Muttchen  kam  und 
sah,  dafs  ich  schon  alles  aufgegessen  hatte,  hat  sie  sich  sehr  gewundert, 
dafs  ich  so  schnell  gegessen  habe  und  natürlich  fuhren  wir  spazieren"  (f.). 

Das  Lügen  wegen  verbotener  Ausflüge  in  den  Wald  oder  aufser- 
lialb  der  Stadt  finden  wir  nur  bei  kleineren  Knaben,  sehr  selten 
dagegen  bei  älteren  Jungen.  Vom  13.  Lebensjahre  ist  bei  Knaben 
wie  bei  Mädchen  immer  nur  die  Rede  von  gegenseitigen  heim- 
lichen  Zusammenkünften,   sei  es  auf   der  Strafse  oder 
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bei  sonstigen  Gelegenheiten.  Selbst  die  strengsten  Verbote 
werden  hierbei  durch  Lügen  umgangen.  Folgendes  schreiben 
z.  B.  die  Mädchen: 

„Wenn  ich  mit  Muttcheii  spazieren  gehe  und  treffe  einen  Bekannten, 
der  mich  grüfst,  dann  fängt  Muttchen  zu  schimpfen  an,  dafs  ich  noch  zu 
jung  sei,  um  mit  jungen  Herren  zu  verkehren.  Ich  sage  dann  sofort,  dafs 
ich  ihn  nicht  kenne  und  nicht  wisse,  wie  er  dazu  komme,  mich  zu  grüfsen. 
Dann  sagt  Muttchen,  dafs  ich  ein  zweites  Mal  einen  Unbekannten  nicht 
wieder  grüfsen  soll.  Aber  ich  habe  gelogen,  weil  ich  ihn  doch  gut  gekannt 
habe"  (15  Jahre).  —  „Die  Mütter  sagen  immer:  Gott  behüte,  dafs  ich  dich 
einmal  mit  Jimgens  sehe!"  Aber  das  ist  doch  so  einfach,  wenn  man  einen 
kennt,  lernt  man  immer  mehr  kennen.  Wenn  ich  ausgehe,  um  Einkäufe 
zu  machen  oder  wenn  ich  spazieren  gehe  und  es  begegnet  mir  ein  Bekannter, 
kann  ich  denn  dann  sagen:  Ich  darf  mit  Ihnen  nicht  spazieren  gehen  ?  Ob  gern 
oder  ungern,  ich  gehe  mit  ihm.  Aber  meine  Eltern  wissen  nichts  davon. 
Auf  diese  Weise  sinke  ich  immer  mehr  in  die  Lügen"  (15  Jahre).  —  „Zu 
Hause  ist  die  häufigste  Ursache  zur  Lüge  die,  dafs,  wenn  ich  z.  B.  ausgehen 
will,  um  mich  mit  einem  Jungen  zu  treffen,  so  schütze  ich  vor,  dafs  ich  zu 
einer  Freundin  gehe,  und  die  Zeit,  die  ich  auf  das  gemeinsame  Lernen  mit 
ihr  verwenden  soll,  opfere  ich  dann  dem  Spazierengellen  (natürlich  nicht 
dem  einsamen).  Das  tu  ich,  weil  ich  weifs,  dafs,  wenn  ich  zu  Hause  den 
wahren  Zweck  meines  Ausgehen«  sagen  würde,  ich  grofse  Unannehmlich- 
keiten von  Seiten  meiner  Eltern  hätte"  (17  Jahre).  —  „Ich  mufs  lügen 
und  bedauere  es  gar  nicht,  weil  ich  den  Umgang  mit  jungen  Leuten  nicht 
entbehren  kann  und  die  Eltern  erlauhen  mir  das  nicht"  (16  Jahre). 

Dasselbe  schreiben  die  Schüler: 

„Ich  log  der  Mutter  vor,  dafs  ich  zu  einem  Kollegen  gehe,  und  ich 
ging  zu  einem  Fräulein"  (14  Jahre).  —  „Wenn  ich  fort  ging,  log  ich  der 
Mutter  vor,  dafs  ich  zur  Stunde  gehe.  Ein  anderes  Mal  sagte  ich  auch, 
dafs  ich  eines  Buches  wegen  fort  gehe.  Die  Wahrheit  gesagt,  ging  ich  wogen 
Fräulein  X.  weg,  weil  ich  grofse  Lust  hatte,  sie  zu  sehen.  Ich  blieb  länger 
fort  und  ging  mit  Fräulein  X.  spazieron"  ( 15  J.).  —  „Ich  ging  vom  Hause 
mit  Büchern  fort,  als  müfste  ich  in  die  Schule  gehen,  aber  ich  ging  zu  einem 
Rendez-vous  mit  einem  Fräulein  in  eine  abgelegene  Strafse,  wo  uns  weder 
jemand  sehen  noch  hören  konnte.  Manchmal  ging  ich  auch  deswegen  aus 
der  Schule  fort"  (15  Jahre).  —  „Wenn  ich  spät  von  einem  Rendez-vous 
heimkomme,  fragen  mich  die  Eltern,  wo  ich  war,  ich  sage  natürlich:  l>et 
einem  Kollegen  und  die  Lüge  ist  fertig"  ( 18  Jahre).  —  „Ich  ging  häufig  spa- 
zieren und  log  zu  Hause,  dafs  ich  irgendwo  aus  einem  sehr  wichtigen  Grunde 
sein  mufs.  Sehr  oft  ging  ich  mit  einem  Fräulein  spazieren  und  konnte 
deshalb  auch  meine  Schulaufgaben  nicht  machen.  Wenn  mich  der  Lehrer 
gesehen  hatte,  entschuldigte  ich  mich  in  der  Schule,  dafs  es  meine  Schwester 
oder  meine  Cousine  war"  ( 14  Jahre).  —  „Oft  wollte  ich  nicht  lernen  und  ging 
lieber  mit  einem  Fräulein  spazieren.  Wenn  mich  der  Lehrer  dann  fragt, 
warum  ich  die  Aufgaben  nicht  mache,  aber  mit  Mädchen  herumspaziere, 
so  sage  ich.  ich  wäre  krank  und  gehe  mit  meiner  Schwester"  (14  Jahre). 
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Es  ist  natürlich,  dafs  das  Zusammensein  von  Mädchen  und 
Knaben  das  Entstehen  zärtlicher  Gefühle  begünstigt.  Dieses 
Gefühl  jedoch  zu  verraten,  davon  hält  die  meisten  eine  gewisse 
Scham  zurück.  Dieses  Schamgefühl  kann  ebenfalls  als  ein 
spezielles  Motiv  der  Lüge  bezeichnet  werden.  So  schreiben 
die  Mädchen: 

„Einmal  fragte  man  mich,  ob  ich  wünsche.,  dafs  eine  gewisse  Person 
kommen  möchte,  ich  sagte  „nein",  aber  sagen  wollte  ich  eigentlich  „ja" 
(12  Jahre  f.).  —  „Ich  hebe  jemand  sehr  und  als  mich  Muttchen  frug, 
warum  ich  so  sonderbar  gewesen  sei,  als  or  kam,  da  sagte  ich,  dafs 
Muttchen  sich  irre,  mir  fehle  nichts,  weil  ich  mich  schämte,  dafs  sie  mich 
auslachen  wird"  (13  Jahre  f.).  —  „In  meinem  Geiste  entstehen  Gedanken, 
die  zu  verraten,  dafs  ich  Angst  habe  und  mich  schäme  —  dann  lüge  ich" 
(16—17  Jahre  m.). 

Aus  den  vorstehenden  Beispielen  ist  es  klar,  dafs  das 
Verhältnis  der  Kinder  zu  den  Eltern  keinesfalls  auf  Aufrichtigkeit 
und  Vertrauen  beruht.  Das  Kind  fühlt,  dafs  sein  Tun  auf 
Mifsfallen  stofsen  wird,  darum  verheimlicht  es  dieses  und  bemüht 
sich,  es  in  einem  anderen  Lichte  zu  zeigen.  Solches  Tun  ist  nicht 
immer  zu  rügen,  es  ist  manchmal  ganz  unschuldig,  und  verheim- 
licht werden  bestimmte  Dinge  nur  deshalb,  weil  das  Kind  dem 
elterlichen  Verständnis  nicht  traut,  wie  z.  B.  folgende  Beispiele 
beweisen : 

„Eines  Tages  habe  ich  Geld  verloren  und  als  ich  nach  Hause  kam, 
sagte  ich,  dafs  ich  es  bei  dor  Freundin  gelassen  habe.  Den  folgenden  Tag 
habe  ich  von  jemanden  geborgt  imd  gab  es  Muttchen"  (13  Jahre  f.).  —  „Ich 
log,  dafs  ich  einen  schönen  Bleistift  geschenkt  bekommen  habe,  aber  ich 
hatte  ihn  mir  von  meinem  Gelde  gekauft;  ich  log,  damit  die  Eltern  nicht 
böse  sein  sollten"  (13  Jahre  f.). 

Nicht  selten  werden  aus  dem  gleichen  Grunde,  des  Mangels 
an  Verständnis  bei  den  Eltern,  Dinge  verheimlicht,  die 
edle,  altruistische  Züge  aufweisen: 

„Eines  Tages  bat  mich  meine  Cousine,  dafs  ich  ihr  mein  Portemonnaie 
schenke.  Ich  gab  es  ihr,  aber  als  mich  mein  Vater  fragte,  warum  ich  mir 
ein  anderes  Portemonnaio  wünsche,  sagte  ich,  dafs  ich  das  meinige  verloren 
habe,  damit  der  Vater  mir  nicht  zürnt"  ( 14  Jahre  f. ).  —  „Eines  Tages  kam  in 
unsere  Wohnung  ein  armer  Knabe,  welcher  mich  um  ein  Almosen  bat; 
dabei  schaute  er  auf  die  Milch  und  die  Semmeln,  welche  auf  dem  Tische 
standen.  Ich  erriet  sofort,  dafs  der  Junge  hungrig  ist  und  gab  ihm  Milch 
und  eine  Semmel,  damit  er  esse.  Als  die  Mutter  kam,  fragte  sie  mich,  wer 
hat  dio  Milch  ausgetrunken,  also  sagte  ich:  die  Milch  hat  die  Katze  ge- 
trunken und  die  Katze  hat  auch  die  Semmeln  gefressen"  (13  Jahre  m.). 
„Eines  Tages  schickte  mich  die  Mutter  fort,  Besorgungen  zu  machen.  Im 
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Vorübergehen  sah  ich  einen  Armen,  der  ein  ldeines  Mädclien  an  sich  drückte. 
Ich  hatte  ein  grofses  Mitleid  mit  ihm  und  gab  ihm  10  Kopeken.  Als  ich 
nach  Hause  kam,  fehlte  mir  natürlich  das  Geld,  Muttchen  frug  mich,  was 
ich  damit  gemacht  habe  und  ich  antwortete:  verloren"  (12  Jahr  f.). 

Derartige  Verheimlichungen  vor  den  Eltern  treten,  wie  man 
a,us  den  Antworten  ersehen  kann,  in  einem  früheren  Alter  nur 
sporadisch  auf,  vom  14.  Lebensjahre  an  jedoch  kann  man  schon 
eine  systematische  Verheimlichung  alles  dessen  beobachten,  was 
das  innerliche  „Ich"  der  Mädchen  oder  Knaben  betrifft.  Die 
Jugend  fängt  in  diesem  Alter  an,  ihre  eigenen,  individuellen  Er- 
lebnisse zu  haben,  die  sie  aber  sorgfältig  versteckt,  die  Eltern 
werden  jetzt  in  keiner  Weise  mehr  zum  persönlichen  Leben  zu- 
gelassen. Auf  deren  Fragen,  und  wenn  sie  auch  die  unschuldigsten 
Dinge  betreffen,  antwortet  man  fast  stets  mit  Lügen,  um  nur  die 
Einmischung  der  Eltern  in  die  eigenen  Angelegenheiten  zu  ver- 
hindern.   Charakteristisch  sind  diese  Beispiele: 

„Als  ich  bei  einem  Freunde  war,  den  die  Eltern  nicht  kennen,  da 
sagte  ich,  dafs  ich  bei  einem  anderen  Kameraden  war,  welchen  die  Eltern 
kennen,  damit  ich  dem  Ausfragen  von  soiten  meiner  Eltern  entgehe'"  (13 
Jahre  m.).  —  „Zu  Hause  log  ich  oft  aus  diesem  Grunde,  weil  ich  den  Eltern 
nicht  sagen  wollte,  wohin  ich  gehe  und  wann  ich  kommen  werde"  (17  Jährt? 
m.).  „Zu  Hause  lüge  ich  dann,  wonn  ich  die  persönlichsten  Angelegen- 
heiten verheimlichen  möchte"  (17  Jahre  m.).  —  „Ich  habe  jetzt  gerne,  dafs 
mich  niemand  kontrolliert  und  dafs  ich  möglichst  unabhängig  wäre.  Das 
hätte  mir,  glaube  ich,  das  gröfste  Vergnügen  gemacht.  Es  handelt  sich 
nämlich  für  mich  nicht  darum,  mit  jungen  Leuten  spazieren  zu  gehen  und 
abends  spät  nach  Hause  zu  kommen,  woran  anderen  Mädchen  liegt,  son- 
dern darum,  dafs  ich  im  individualistischen  Sinne  ich  selbst  sein  will;  das 
hätte  dio  sog.  „TJnlüge"  bedingt  oder  ganz  einfach  die  Wahrheit,  und  ich 
möchte  in  Walirhoit  loben  und  durch  Wahrheit  das  Leben  kennen  lernen" 
<16  Jahre  f.). 

Eine  der  unmittelbaren  Ursachen  dieses  Verhältnisses  der 
Kinder  zu  den  Eltern  ist  nach  den  Aussagen  der  Kinder  der  Unter- 
schied in  den  Anschauungen,  welcher  zwischen  ihnen  herrscht : 

„Zur  Lüge  gegenüber  den  Eltern  zwingt  uns  hauptsächlich  die  Ver- 
schiedenheit der  elterlichen  Anschauungen  mit  den  unsrigen.  Die  Eltern 
haben,  wie  alle  älteren  Leute,  ganz  andere  Ansichten  über  das  Leben  als 
wir.  Aus  diesem  Grunde  sind  wir,  um  Zwistigkeiten  zu  Hause  zu  vermeiden, 
genötigt,  zu  lügen"  ( 17  Jahrein.).  —  „Ich  lebe  zwarschon  im  20.  Jahrhundert, 
aber  meine  Eltern  sind  noch  aus  dem  19.  und  verstehen  nicht  die  moderne  Er- 
ziehimg, dio  Emanzipation  der  Gedanken  usw.  Wir  müssen  also  lügen,  um 
dieheimlioh  erworbenen  Kenntnisse  vom  sexuellen  Leben  usw.  zu  verheim- 
lichen. Je  naiver  wir  in  dieser  Beziehung  sind,  desto  gröfsere  Freude  haben 
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die  Eltern.  Ich  tmifa  fast  alles  verheimlichen,  denn  ich  darf  keinen  sozia- 
listischen  Gedanken  äufsern  oder  mich  zur  Assimilation  mit  dem  Volke,, 
unter  welchem  ich  lebe,  bekennen  (17  Jahre  f.). 

Von  den  mit  den  Eltern  in  Widerspruch  stehenden  Ansichten 
ist  besonders  oft  der  Glaube  erwähnt  (in  lä  Fällen).  Schon  bei 
12jährigen  Knaben  begegnen  wir  Lügen  wegen  der  für  sie  unan- 
genehmen Pflicht,  in  die  Kirche  zu  gehen: 

„Eines  Tages,  Sonntags,  ging  ich  aus  und  sagte  zu  meinen  Eltern,, 
dafs  ich  in  die  Kirche  gehe,  aber  dami  ging  ich  auf  den  Hof  spielen''  (12 
Jahre  m.).  „Ich  ging  nicht  in  die  Kirche,  sondern  ging  lieber  mit  anderen 
Knaben  auf  die  Strafse,  um  Tauben  zu  füttern"  (14  Jahre  m.).  —  „Mit  der 
älteren  Schwester  sollte  ich  in  die  Kirche  gehen,  aber  ich  ging  nicht,  son- 
dern wir  gingen  zur  Tante  und  sagten,  dafs  wir  schon  aus  der  Kirche  zurück- 
kommen" (14  Jahre  f.).  —  „Es  war  am  Sonntag  um  10l/>  Uhr,  die  Eltern 
befahlen  mir.  zum  Gottesdienst  zu  gehen.  Also  ging  ich  in  ein  Zimmer,, 
wohin  die  Eltern  sehr  selten  kommen,  und  dort  versteckte  ich  mich.  Als 
die  Kirchenzeit  vorüber  war,  ging  ich  auf  den  Hof,  als  wärt.'  ich  eben  zu- 
rückgekommen. Und  die  Eltern,  die  nichts  ahnten,  dachten,  ich  wäre  in 
der  Kirche  gewesen"  (14  Jahre  f.). 

Bei  den  Jugendlichen  kommt  der  Glaube  schon  als  Idee  zur 

Geltunu,  gegenüber  der  man  eine  bestimmte  Stellung  einnimmt : 

„Lüge  kann  ich  das  nennen:  ich  lerne  Religion,  aber  glaube  ich  denn 
daran  ?  Nein  —  ich  bin  in  diesem  Falle  ganz  unschuldig.  Es  ist  also  kein 
Wunder,  dafs  ich  auch  bei  der  Beichte  lüge"  ( 15  Jahre  f.).  —  „Nachdem  ich 
RENAX,  NoRWli)1  und  andere  Schriftsteller  gelesen  habe,  deren  Werke 
auf  dem  Index  sind,  hörte  ich  auf,  an  Jesus  zu  glauben,  und  den  Priester 
und  die  Mutter  habe  ich  belogen,  indem  ich  vortäuschte,  ich  wäre  religiös" 
(14  Jahre  m.).  —  „Ich  glaube  nicht  an  den  Wert  und  die  Bedeut  ung  der  reli- 
giösen Gebräuche,  und  wenn  man  mir  zu  Hause  den  Unglauben  vorhält,  so 
schweige  ich,  trotzdem  ich  liberale  Ansichten  habe.  Das  ist,  denke  ich,, 
eine  Lüge,  denn  sehr  oft  ist  auch  Schweigen  eine  Lüge"  (15  Jahre  in.). 

Dieses  traurige  Bild  des  Verhältnisses  der  Kinder  zu  den 

Eltern  wird  durch  die  Ant Worten  von  10 Kindern  gemildert  ,  welche 

aus  Liebe  zu  den  Eltern  gelogen  haben: 

„Meine  Mutter  war  krank  und  wufste,  dafs  ich  vorgestern  über  Hals- 
weh klagte.  Als  sie  mich  fragte,  ob  mir  der  Hals  noch  weh  tut,  sagte  ich, 
um  ihr  keine  Sorgen  zu  machen,  dafs  mir  nichts  weh  tut,  trotzdem  ich 
Schmerzen  hatte"  (12  Jahre  f.).  —  „Als  Muttchen  krank  war  und  Papa  ver- 
reiste, um  sich  operieren  zu  lassen,  sagte  ich,  als  sie  mich  fragte,  dafs  er 
geschäftlich  verroist  ist"  (13  Jahre  in.).  —  „Einmal  erkrankte  ineine  Mutter 
schwer.  Den  anderen  Tag  erhielt  ich  eine  Zwei 2  in  der  Mathematik.  Als  ich 

1  Bekannter  polnischer  Dichter  des  HL  Jahrh. 

a  In  den  polnischen  und  russischen  Schulen  ist  eine  Eins  die  schlech- 
teste Note,  jede  folgende  ist  die  bessere,  (2^  3^  4)  5  ist  vorzüglich. 
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ihr  mein  Heft1  zur  Unterschrift  gab,  sah  ich,  dafs  sie  die  Note  bemerkte. 
Aus  Furcht,  dafs  os  ihrer  Gesundheit  schaden  könnte,  sagte  ich,  dafs  ich 
die  Zwei  dafür  bekommen  hätte,  weil  der  Mathematiklehrer  gesehen 
habe,  wie  ich  mein  Heft  einem  Kollegen  gab.  der  die  Aufgabe  von  mir  ab- 
schreiben wollte"  (12  Jahrein.).- —  ..Das  erstemal  log  ich,  als  ich  5  Jahre 
alt  war.  Ich  kam  nach  Lodz  mit  meiner  Familie  und  es  ging  uns  damals 
sehr  schlecht.  Neben  uns  wohnte  eine  Frau,  die  einen  Laden  hatte.  Ich 
ging  zu  ihr.  \\m  etwas  zu  kaufen,  und  sah,  dafs  auf  dem  Tische  ein  Rubel 
lag.  Das  war  für  mich  ein  grofses  Glück.  Ich  nahm  den  Rubel,  ohne  dafs 
die  Frau  es  sah.  lief  zu  der  Mutter  und  sagte,  dafs  ich  einen  Rubel  gefunden 
habe.  Die  Mutter  sagte,  dafs  Gottes  Vorsehung  über  ihr  wache.  Seit  dieser 
Zeit  gehe  ich  stots  auf  die  andere  Seite,  wenn  ich  an  diesem  Laden  vorüber 
mufs  und  schäme  mich  sehr,  aber  niemand  zu  Hause  weifs  davon"  (f.). 

In  dein  Verhältnis  zu  den  Eltern  läfst  sich  noch  eine  weitere 
interessante  Gruppe  von  Lügen  feststellen,  nämlich  solche,  die 
aus  Ehrgeiz  verursacht  sind: 

„Als  ich  noch  klein  war.  sagte  ich  immer,  dafs  ich  keine  Angst  habe, 
in  ein  dunkles  Zimmer  zu  gehen,  und  wenn  man  mich  dann  nach  irgend- 
was schickte,  habe  ich  gesungen  oder  Gott  weifs  was  getan,  um  meine  Furcht 
zu  überwinden"  (13  Jahr«  f.).  —  „Wenn  ich  zu  Hause  etwas  Schlechtes  tue, 
habe  ich  Angst  vor  den  Unannehmlichkeiten,  die  für  mich  daraus  folgen 
-  oder  dafs  man  mich  wegen  einer  begangenen  Sache  auslacht;  ich  bemühe 
mich  deshalb,  eine  schlecht  gemachte  Sache  anders  zu  erklären  als  sie  in 
Wirklichkeit  war"  (15  Jahre  f.).  —  „Ich  liebe  es  nicht,  zu  sagen,  wieviel  eine 
von  mir  gekaufte  Sache  gekostet  hat,  da  ich  fürchte,  dafs  ich  zuviel  bezahlt 
habe.  Ich  sage  lieber  weniger  und  zahle  das,  was  es  melir  gekostet  hat,  aus 
meiner  eigenen  Tasche"  ( 1 6  Jahre  m. ).  — „Ich  wurde  in  einen  Laden  geschickt, 
wo  wir  auf  Rechnung  kauften,  um  die  Schulden  zu  bezahlen;  ich  hatte 
bereits  ausgerechnet,  wieviel  es  ausmacht.  Im  Laden  zeigte  es  sich,  dafs 
ich  mich  verrechnet  hatte,  aber  ich  wollte  wegen  des  Fehlers  nicht  aus- 
geschimpft werden  (der  Vater  hätte  gesagt,  ich  könne  nicht  rechnen) 
und  so  sagte  ich,  ich  liätte  richtig  gerechnet,  den  fehlenden  Betrag  hab  ich 
ein  anderes  mal  bezahlt" (15  Jahrein.).  —  „Ich  log  einmal,  als  mich Muttchen 
frag,  warum  ich  innner  so  kleinlaut  sei.  Obwohl  ich  nicht  die  Schlechteste 
bin,  wollte  ich  in  ihren  Augen  besser  erscheinen  und  fing  nun  an,  mich 
selbst  zu  loben,  indem  ich  erzählte,  dafs  dieser  oder  jener  sagte,  dafs  ich 
Talent  habe,  oder  dafs  ich  am  besten  von  allen  lerne  usw.  Meine  Lügen 
habe  ich  niemals  bedauert  und  werde  sie  auch  nicht  bedauern,  weil  die 
Eltern  in  solchen  Fällen  immer  zu  mir  sagten,  sie  wären  auf  eine  solche 
Tochter  stolz"  (13  Jahre  f.). 


1  Ein  Heft,  in  dem  jeden  Tag  alle  erhaltenen  Noten  des  Schülers 
eingetragen  werden.  Jede  Woche,  wird  das  Heft  von  der  Mutter  oder  dem 
Vater  unterschrieben.  Die  Unterschrift  soll  der  Beweis  sein,  dafs  die  Eltern 
von  den  Noten  der  Kinder  Kenntnis  genommen  haben. 
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Die  Motive  der  Schullügen. 

Die  Motive  der  Lügen  zu  Hause  ändern  sich4  wie  wir  gesehen: 
haben,  mit  dem  Alter  des  Kindes,  indem  sie  mannigfaltiger  und 
komplizierter  werden.  Dagegen  herrscht  in  den  Motiven  der 
Schullügen  eine  gewisse  Starrheit  und  Unveränderlich keit ;  sowohl 
in  den  unteren  als  auch  in  den  oberen  Klassen  kann  man  nur  zwei 
Motive  der  Lüge  feststellen : 

Das  erste  ist  die  Furcht  vor  der  schlechten  Note. 
Aufser  den  allgemein  angegebenen  lakonischen  Gründen:  ich  lüge 
in  der  Schule,  um  einer  schlechten  Note  zu  entgehen,  hat  man, 
wie  ich  schon  früher  erwähnte,  505  Beispiele  von  Lügen  in  der 
Schule  gegeben  und  diese  Beispiele  fallen  durch  ihre  Stereotypie 
auf.  Sowohl  die  jüngsten  wie  die  ältesten  Schüler  schreiben:  ich 
log,  dafs  mir  der  Kopf,  Zahn,  Finger  weh  tut,  dafs  ich  das  Heft 
vergessen  habe,  dafs  ich  das  Buch  verloren  habe,  dafs  ich  selb- 
ständig den  Aufsatz  geschrieben  habe,  dafs  ich  allein  die  Aufgabe 
gelöst  habe,  ich  brachte  falsche  Zeugnisse  von  Vater,  Mutter, 
Bruder,  Schwester,  Onkel,  Tante,  ich  unterschrieb  selbst  (statt 
der  Eltern)  mein  Zeugnisheft  usw.  Solcher  identisch  klingender 
Beispiele  gab  man  230 !  Dem  Vergessen  der  Hefte  begegnet  man 
in  der  Rubrik  der  Schulausreden  so  systematisch,  dafs  man  ein- 
fach dem  Lehrer  empfehlen  mufs,  niemals  an  diese  Ausrede  zu 
glauben.  Einer  der  Schüler  erklärt  kurz  und  bündig  diese  Häufig- 
keit, indem  er  schrieb:  „ich  log,  dafs  ich  das  Heft  vergessen  habe, 
weil  die  Strafe  für  das  Nichtlösen  der  Aufgabe  gröfser  ist  als  die 
für  das  Vergessen  der  Hefte"  (16  Jahre  m.).  Diese  Angst  vor  der 
schlechten  Zensur  hat  zur  Folge,  dafs  der  Aufenthalt  des  Kindes 
in  der  Schule  eine  einzige  Kette  von  Lügen  wird.  Eine  Schülerin 
beschreibt  ihren  Schultag  folgendermafsen :  „Eines  Tages  habe  ich 
keine  einzige  Aufgabe  gemacht.  Es  kommt  die  erste  Stunde  — 
ich  mache  die  Ausrede,  dafs  mir  das  Buch  verloren  ging  und  ich 
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nicht  lernen  konnte.  Es  kommt  die  zweite  Stunde,  ich  rede  mich 
aus,  dafs  ich  die  Notizen,  die  der  Lehrer  uns  diktiert  hat,  ver- 
loren habe  und  deshalb  nicht  lernen  konnte;  es  kommt  die  dritte 
Stunde,  ich  spiele  die  Kranke,  also  kann  ich  nicht  antworten, 
in  der  vierten  Stunde  sage  ich,  da£s  ich  das  Heft  vergessen  habe, 
die  fünfte  Stunde  waren  Handarbeiten,  auf  diese  Weise  gelang 
mir  alles  vortrefflich"  (14  Jahre  f.). 

Das  Motiv  der  Angst  vor  der  schlechten  Note  zeigt  jedoch 
einige  subtile  Unterschiede :  es  gibt  Schüler  und  Schülerinnen,  und 
diese  bilden  die  Mehrheit,  welche  die  schlechte  Note  deshalb  nicht 
erhalten  wollen,  weil  für  sie  eine  Strafe  zu  Hause  zu  erwarten  ist. 
Einer  der  Schüler  sagt  sehr  treffend:  „Wenn  man  eine  schlechte 
Note  nach  Hause  bringt,  so  ist  sie  ein  fertiges  Material  zum  Lügen" 
(15  Jahre  m.).  Den  anderen  Schülern  ist  an  der  guten  Note  als 
solcher  gelegen.  In  diesem  Falle  handelt  es  sich  schon  nicht  um  die 
Angst  vor  der  Strafe,  sondern  um  Befriedigung  des  Ehrgeizes, 
um  den  Ehrgeiz,  der  gute  Schüler  weiter  zu  bleiben,  ,,sich  nicht 
vor  den  Kollegen  zu  blamieren",  wie  einer  der  Schüler  schreibt. 
(17  Jahre  in.).  Es  ist  sehr  interessant,  dafs  man  aus  Angst  vor 
Strafe  für  die  schlechte  Note  eine  Krankheit  simuliert  (wie  wir 
es  oben  gesehen  haben),  dafs  man  aber  dann,  wenn  man  aus  Ehr- 
geiz die  schlechte  Note  fürchtet,  sogar  eine  vorhandene  Krank- 
heit ableugnet.  So  schreibt  ein  13jähriges  Mädchen:  „Der 
Hals  tat  n  ir  eines  Tages  sehr  weh,  da  ich  aber  meine  Note  ver- 
bessern wollte,  weil  wir  in  kurzer  Zeit  Zeugnisse  erhalten  sollten, 
wollte  ich  unbedingt  in  dio  Schule  gehen.  Als  man  mich  also  ge- 
fragt hat,  warum  ich  so  blafs  sei,  sagte  ich,  dafs  mir  nur  etwas 
der  Kopf  weh  tut.  Aber  später  bin  ich  ernstlich  erkrankt,  aber 
das  Zeugnis  war  gut." 

Dieselbe  Rolle  wie  die  Note  spielt  in  der  Motivierung  der 
Schullüge  die  Persönlichkeit  des  Lehrers  oder  der  Leh- 
rerin. Die  Antworten  der  Umfrage  sind  in  dieser  Hinsicht  ein 
schwerer  Vorwurf  für  die  Lehrer: 

„Ich  habo  die  Lehrerin  angelogen,  weil  sie  sehr  streng  ist"  (12  Jahre 
f.).  —  „In  der  Schule  belüge  ich  eine  von  den  Lehrerinnen,  dio  ich  sehr  hasse,, 
weil  sie  sehr  ungerecht  ist"  (14  Jahre  f.).  —  „Eine  Lehrerin  verfolgt,  mich. 
Da  ich  also  manchmal  sehr  schlecht  von  ihr  behandelt  werde,  so  habe  ich 
jede  Lust  zum  Lernen  verloren.  Da  ich  aus  diesem  Grunde  viel  Aufgaben 
nicht  machte,  so  war  es  mir  schwer,  das  nachzuholen,  was  die  Mitschülerinnen 
inzwischen  gelernt  haben,  und  so  fing  ich  an,  auf  alle  möglichen  Weisen  mir 
Ausreden  zu  verschaffen,  bis  ich  endlich  ohne  Wissen  der  Eltern  die  Stun- 
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den  geschwänzt  habe'*  (15  Jahre  f.).  —  „Man  lügt  wegen  der  Aufgaben,  weil 
die  Lehrerinnen  dazu  zwingen.  Wenn  sie  nicht  glauben  wollen,  so  fälscht 
man  die  Zeugnisse  (dafs  man  krank  war)  und  wenn  sie  noch  nicht  glauben 
wollen,  so  gibt  man  das  Wort,  dafs  man  die  Aufgaben  allein  geschrieben 
hat"  (14  Jahre  f.).  —  „In  der  Schule  ist  es  schwer,  ohne  Lügen  auszukommen 
-—  wenn  man  sich  rechtfertigen  mufs,  so  genügen  die  wirklichen  Gründe 
den  Herren  Professoren  nicht,  aber  man  mufs  „kolorieren",  um  gröfseren  Ein- 
druck zu  erwirken"  (16  Jahre  m.).  —  „Gröfstenteils  sind  die  Lehrer  schlechte 
Pädagogen  und  mitunter  sind  sie  gar  keine.  Wenn  ich  die  Aufgabe  aus 
irgendeinem  unbedeutenden  Grunde,  der  aber  doch  Berücksichtigung  ver- 
dient, nicht  mache,  so  werde  ich  ausgeschimpft.  Natürlich  will  ich  einer 
solchen  Eventualität  vorbeugen,  deshalb  lüge  ich"  (17  Jahre  m.). —  „Ich 
lüge  nur  aus  Angst  vor  der  Lehrerin.  Denn  es  gibt  nicht  nur  solche,  welche 
gut  zu  uns  sind  und  unsere  Bedürfnisse  verstehen,  sondern  auch  solche, 
welche  nicht  in  unser  Leben  eindringen  und  vor  diesen  mufs  ich  lügen" 
{14  Jahre  f.).  —  ,,Ich  lüge  auch  nur  deshalb,  damit  der  Lehrer  mir  nicht  mit 
einem  höhnischen  Lächeln  antwortet,  denn  um  die  Note  geht  es  mir  gar 
nicht"  (17  Jahre  f.).  —  „Ich  lüge  in  der  Schule  nur  deshalb,  damit  ich  nicht 
eingeschrieben  worde  oder  damit  ich  nicht  von  Herrn  W.  als  Esel  ausge- 
schimpft werden  soll"  (14  Jahre  m.). 

Wir  sehen  in  dieser  Zusammenstellung  aus  einigen  Aussagen, 
wie  sich  die  Vorwürfe  gegen  die  Lehrer  türmen .  Die  Jugend  klagt 
über  Strenge,  Ungerechtigkeit ,  feindliche  Beziehungen  und  Mangel 
an  Verständnis.  Schmerzlich  sind  die  geschilderten  Überzeu- 
gungen, dafs  der  Lehrer  in  die  zwar  kleinen  aber  doch  Berück- 
sichtigung verdienenden  Gründe  zum  Nichtmachen  der  Arbeiten 
nicht  eindringen  will,  dafs  er  die  Gründe  des  Schülers  nicht  schätzt 
und  ihn  einen  Esel  und  anderes  mehr  schimpft.  Bis  zu  welchem 
Grade  sich  zuweilen  die  Bitterkeit  gegen  die  Lehrer  ansammelt, 
erweist  der  Umstand,  dafs  die  Kinder  sich  sogar  nicht  scheuen, 
den  Namen  des  betreffenden  Lehrers  zu  nennen  und  als  Bewei« 
für  die  Wahrhaftigkeit  dieser  Aussagen  der  Kinder  kann  die  Tat- 
sache dienen,  dafs  man  in  zwei  Schulen,  einer  Knaben-  und  einer 
Mädchenschule,  über  denselben  Lehrer  geklagt  hat,  der  denn  auch 
tatsächlich  an  beiden  Schulen  lehrte.  Ich  glaube  nicht,  dafs  der 
betreffende  Lehrer  von  dieser  Antipathie  Kenntnis  hat,  denn  in 
der  Umfrage  wurde  mehrmals  hervorgehoben,  dafs  man  die  Anti- 
pathie gegenüber  diesem  Lehrer  verheimlicht,  um  noch  schlim- 
mere Folgen  zu  vermeiden.    So  schreiben  die  Jugendlichen: 

„Den  Widerwillen  gegen  die  Schule  verbergen  wir  durch  Lügen, 
das  heifst  durch  eine  geheuchelte  Aufmerksamkeit,  damit  uns  der  Lehrer 
oder  die  Lehrerin  gute  Noten  geben-  (17  Jahre  f.).    „Wenn  der  Lehrer 
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•©inen  dummen  Witz  erzählt,  so  lache  ich  und  tue  so  als  ob  es  mich 
interessiert"  (17  Jahre  m.). 

Man  hört  sehr  oft,  wie  die  Lehrer  ihre  Strenge  den  Kindern 
gegenüber  damit  rechtfertigen,  dafs  die  Kinder  faul  sind  und  kein 
Pflichtgefühl  haben,  dafs  sie  keine  Aufgaben  machen  usw.  Die 
Umfrage  wirft  auch  ein  Licht  auf  diese  Seite  der  Sache.  Als  Ur- 
sache ihrer  Lügen  geben  eine  ganze  Anzahl  Kinder  an,  dafs 
es  für  sie  unmöglich  sei,  die  Schulaufgaben  zu  be- 
wältigen. Zehn  Kinder  der  niederen  Klassen  (hauptsächlich 
Mädchen)  bekennen  sich  zu  Lügen,  die  sie  aus  dem  Grunde  ge- 
sagt haben,  weil  ihnen  das  Zeichnen  geographischer  Dar- 
stellungen schwer  fällt: 

„Ich  konnte  die  Karte  Amerikas  nicht  zeichnen,  ich  habe  sie  des- 
halb durchgepaust,  aber  ich  sagte,  dafs  ich  sie  selbst  gezeichnet  habe" 
(13  Jahre  f.). —  „Eines Tages  sollten  wir  eine  Karte  zeichnen,  ich  bat  meinen 
Cousin,  dafs  er  sie  mir  zeichnet,  er  ging  darauf  ein  und  ich  erhielt  eine 
Fünf"1)  (11  Jahre  f.). 

Wieder  andere  Kinder  klagen  über  die  allgemeine  Über- 
bürdung durch  Aufgaben: 

„Ich  lüge  zu  Hause  wegon  der  Überbürdung  mit  Aufgaben,  weil  ich 
einige  davon  nicht  machen  kann"  (17  Jahre  f.).  —  „Sehr  oft  bin  ich  nicht 
imstande,  die  Monge  der  Aufgaben  zu  machen,  trotzdem  ich  nicht  zu  den 
Unfähigen  gezählt  werde  und  es  auch  nicht  bin.  Da  ich  für  dieses  Defizit, 
das  von  dem  Lehrer  als  Faulheit  betrachtet  wird,  nicht  gestraft  sein  will, 
so  lüge  ich  und  denke  mir  immer  irgendeine  Krankheit  aus.  Solche  Lügen 
bedauere  ich  nicht,  denn  der  Mensch  ist  nur  ein  Mensch  und  macht 
so  viel  wie  er  kann"  (16  Jahre  m.).  —  „Wenn  ich  allen  diesen  Schulforde- 
rungen nachkommen  wollte,  so  könnte  ich  wirklich  weder  Zeit  zum  Lesen 
^ines  Buches,  noch  zum  Vorkehr  mit  den  Kollegen,  noch  zum  Besuch  eines 
Vortrages  oder  des  Theaters,  oder  einen  Ausflug  zu  machen  finden.  Um 
das  zu  erreichen,  mufs  ich  sehr  oft  lügen"  (17  Jahre  m.). 

Manchmal  ist  es  freilich  auch  nur  der  Mangel  an  Lust  zum 
Lernen,  der  die  Schullügen  provoziert.  Die  Knaben  empfinden 
besonders  schwer  die  Pflichten,  die  ihnen  die  Schule  auferlegt, 
weil  sie  ihnen  den  natürlichen  Hang  zur  Lustigkeit  und  zum  Spiel 
unmöglich  machen.  Und  der  Knabe  verteidigt  sich  mit  der  Lüge. 

Ein  Schüler  der  ersten  Klasse  schreibt: 

„In  der  Schule  hatte  ich  gar  keine  Lust  zum  Lernen,  also  sagte  ich, 
dafs  mir  übel  sei.  Darauf  schickte  mich  die  Vorsteherin  nach  Hause.  Zu 
Hause  sagte  ich,  dafs  mir  schlecht  wurde  und  dafs  ich  mich  erbrochen. 


1  Siehe  Anmerkung  S.  44,  2.  Fufsnote. 
Beiheft  zur  Zeitnchrift  für  angewandte  Psychologie.  15.  4 
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hätte,  in  der  Schule  habe  ich  aber  gar  nicht  erbrochen.  Auf  solche  Weise- 
log ich"  (10  Jahre  m.).  —  „Wenn  ich  aus  der  Schule  nach  Hause  komme  ^ 
habe  ich  gar  keine  Lust  zum  Arbeiten.  Es  ist  mir  schon  schrecklich,  nur- 
daran  zu  denken;  dann  werfe  ich  die  Bücher  in  die  Schublade  und  mache 
was  anderes.  Ich  fälsche  meine  Zeugnisse  und  spiele  die  Kranke"  (14 
Jahre  f.). 

Das  Lügen  in  der  Schule  ist  im  allgemeinen  um  so  schwer- 
wiegender, als  es  unerbittlich  zu  neuen  Lügen  zu  Hause  führen 
mufs.  Die  Überbürdung  mit  den  Aufgaben  und  die  Unlust  oder 
die  Unmöglichkeit  sie  zu  machen,  verursacht  die  lügenhaften  Aus- 
reden in  der  Schule  und  gleichzeitig  auch  solche  Lügen  zu  Hause. 
Die  Eltern,  welche  wollen,  dafs  das  Kind  gut  lernt,  überwachen 
und  kontrollieren  die  Ausführung  der  Schulaufgaben,  sei  es  mit 
der  ewigen  Frage:  hast  du  die  Aufgaben  zu  morgen  schon  ge- 
macht ?  Und  darauf  bekommen  sie  fast  immer  lügenhafte  Ant-« 
worten:  „Ja,  ich  habe  sie  gemacht."  „Wir  haben  heute  sehr- 
wenig auf."  „Die  Aufgaben  sind  sehr  leicht."  „Morgen  kommt 
der  Lehrer  nicht."  usw.  Die  schlechten  Noten,  die  nach  Hause 
gebracht  werden,  provozieren  natürlich  ebenfalls  lügenhafte  Er- 
klärungen, die  so  zahlreich  und  dabei  so  stereotyp  sind,  dafs  man 
sie  in  einige  Gruppen  teilen  mufs: 

1.  Lügenhafte  Antworten,  dafs  man  überhaupt  nichts  ge- 
antwortet hat. 

2.  Dafs  man  nicht  weifs,  welche  Note  der  Lehrer  gegeben  hat. 

3.  Nach  dem  eigenhändigen  Unterschreiben  des  Notenheftes, 
damit  die  Eltern  die  schlechte  Note  nicht  bemerken,  lügt  man  zu 
Hause,  dafs  man  das  Notenheft  nicht  erhalten  hat. 

4.  Man  fälscht  die  Note,  um  die  Eltern  zu  täuschen,  man 
radiert  sie  mit  Gummi  aus  oder  macht  an  der  betreffenden  Stelle 
einen  Tintenfleck.  Zu  Hause  lügt  man,  dafs  man  überhaupt  keine 
Note  erhalten  hat. 

5.  Wenn  die  Eltern  schon  von  der  schlechten  Note  erfahren, 
dann  bleibt  als  letzte  Hoffnung  noch  die  Lüge,  dafs  der  Lehrer 
ungerecht  war,  oder  dafs  er  diese  Note  aus  Irrtum  gestellt  hat. 

Die  Schullüge  ist  also  gewöhnlich  eine  Lüge  „nach  zwei 
Fronten".  Aus  Angst  vor  der  schlechten  Note  lügt  man  gleich- 
zeitig in  der  Schule  und  zu  Hause.  Hier  nur  zwei  krasse  Bei- 
spiele : 

„Da  ich  die  Aufgaben  fürchtete,  ging  ich  hinter  die  Schule  und  schrieb- 
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in  das  Journal,  dafs  ich  nicht  in  der  Schule  war1.  Zu  Hause  sagte  ich,  ich 
sei  wegen  Zahnschmerzen  früher  entlassen  worden"  (12  Jahre  m.). —  ,,Im 
Französischen  habe  ich  in  dem  Zeugnis  eine  Zwei,  ebenso  in  Algebra.  Nach, 
sten  Sonnabend  wird  ein  französischer  Aufsatz  und  eine  Aufgabe  aus  Algebra 
sein.  Schon  seit  einigen  Tagen  denke  ich  darüber  nach,  wie  ich  den  Lehrer 
und  die  Eltorn  beschwindeln  soll.  Ich  mufs  nämlich  den  beiden  Aufgaben 
ausweichen,  Ha,  ich  habe  es  schon !  Ich  mufs  meine  Schuhe,  die  etwas 
zerrissen  sind,  vollständig  zerroifsen.  Das  ist  für  zu  Hause.  In  der  Schule 
werde  ich  lügen,  dafs  ich  krank  war.  Also  werde  ich  doppelt  lügen"  (16 
Jahre  m.). 


1  In  den  Schulen  in  Russ.-Polen  führt  man  ein  Journal,  worin  } 
Tag  die  fehlenden  Kinder  notiert  werden. 
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Die  Lüge  in  den  Beziehungen  der  Kinder  zueinander. 

Aus  den  Antworten  der  Kinder  läfst  sich  aufser  der  Lüge  zu 
Hause  und  in  der  Schule  noch  eine  dritte  Art  Lügen  hervorheben, 
die  ganz  andere  Merkmale  als  die  zwei  bis  jetzt  bekannt  gemachten 
Arten  aufweist.  Es  ist  dies  das  gegenseitige  Belügen  der  Kinder 
untereinander.  Die  Angst  vor  Strafe,  als  Motiv,  verschwindet; 
die  Gleichheit  des  Alters,  der  geistigen  Entwicklungsstufe,  die 
Gleichartigkeit  der  Interessen  schaltet  hier  die  Furcht  aus.  Im 
Verkehr  unter  sich  sind  die  Kinder  frei.  In  den  Lügen,  die  sie 
trotzdem  gegeneinander  verüben,  zeigt  sich  deshalb  in  ganzer 
Fülle  die  dem  Kinde  eigene  Psyche. 

Die  Lügen  im  gegenseitigen  Verkehr  der  Kinder  zeigen  eine 
grofse  Mannigfaltigkeit.  Man  kann  sie  jedoch  in  einige  Haupt- 
gruppen einteilen.  Als  die  wichtigsten  sind  jene  hervorzuheben, 
die  entweder  aus  den  Gefühlen  des  Wohlwollens  oder  denen  des 
Übelwollens  gegenüber  den  Mitschülern  hervorgerufen  sind,  die 
man  also  kollegiale  und  unkollegiale  Lügen  nennen  kann.  Ich 
beginne  mit  den  letzteren. 

IA.   Die  unkollegialen  Lügen. 

Die  unkollegialen  Lügen  bilden  eine  ganze  Skala,  angefangen 
von  kleinen  harmlosen  Betrügereien  zum  Zwecke  beabsichtigter 
gemeinsamer  Spiele  bis  zu  schweren  Vergehen  mit  schlechten 
Absichten.  Wir  können  diese  Skala  aufwärts  anfangen  mit  den 
an  sich  verwerflichen  Methoden,  einen  Freund  oder  Kollegen  zu 
sich  zu  rufen: 

„Eines  Tages  tolephonierte  ich  zu  meinem  Cousin,  dafs  der  Onkel 
aus  Berlin  gekommen  sei.  Er  glaubte  es  und  kam  sofort  gelaufen.  Ais  er 
erfuhr,  dafs  ich  ihn  angelogen  hatte,  wollte  er  wieder  nach  Hause  gehen, 
aber  ich  sagte  ihm,  dafs  ich  extra  so  telephonierte,  damit  er  zu  uns  käme, 
um  mit  mir  zu  spielen,  also  blieb  er  bei  uns"  (10  Jahre  m.).  —  „Ich  sagte 
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meiner  Freundin,  dafs  ich  ein  Buch  habe.  Aber  ich  hatte  keines  und  wollte 
nur,  dafs  sie  zu  mir  käme"  (13  Jahre  f.). 

•  In  enger  Beziehung  zu  solchen  Lügen  stehen  Lügen-Scherze, 
um  sich  auf  Kosten  der  anderen  zu  amüsieren: 

„In  der  Schule  sagte  ich,  dafs  der  Visitator  gekommen  sei,  infolge- 
dessen  liefen  alle  Schüler  hinauf  und  von  dort  hörte  man  später  ein  helles 
Lachen"  (10  Jahre  m.).  —  „Der  Bruder  sagte  mir  ein  Geheimnis,  ioh  sagte 
es  meiner  Bonne  und  lachte  ihn  aus,  dafs  er  mir  sogar  einen  Pfennig  gab, 
damit  ich  es  nicht  weiter  sage  und  ich  nahm  den  Pfennig  und  sagte,  dafs 
ioh  nichts  sagen  werde"  (14  Jahre  f.). 

Viel  häufiger  schlummert  in  diesen  Lügen  jedoch  eine  böse 
Absicht  des  Kindes,  das  sich  auf  Kosten  fremden  Leidens  oder 
Schmerzes  freut: 

„Ich  log,  damit  ich  jemanden  kränken  könne"  (12  Jahre  m.).  —  „Aus 
Bosheit  nahm  ich  meiner  Freundin  die  Feder  und  sagte  auf  ihre  Frage, 
dafs  ich  sie  nicht  habe,  aber  später  habe  ich  sie  zurückgelegt"  (13  Jahro  f.). 
, »Ich  sagte  einem  Kameraden,  der  tags  zuvor  nicht  in  der  Schule  war,  dafs 
er  eine  schlechte  Note  erhalten  hat,  worüber  er  sich  sehr  grämte"  (13  Jahre 
in.).  —  „Wenn  mich  ein  Kamerad  um  etwas  fragt  und  ich  weifs,  dafs  ihn  die 
Unwahrheit  nervös  macht,  so  lüge  ich  absichtlich"  (11  Jahre  m.).  —  „Eines 
Tages  sagte  ich  zu  einem  kleinen  Mädchen,  dafs  sie  die  Finger  in  das  Mäul- 
chen  eines  gefangenen  Hechtes  stecken  soll,  sie  wollte  nicht  und  sagte, 
dafs  er  sie  beifsen  werde;  ich  sagte,  dafs  er  sie  nicht  beifsen  wird,  weil  er 
keine  Zähne  habe,  aber  ich  wiifste  sehr  gut,  dafs  er  Zähne  hat.  Sie  steckte 
die  Finger  hinein  und  der  Hecht  hat  sie  so  heftig  in  den  Finger  gebissen, 
dafs  das  Blut  herausspritzte.  Durch  meine  Lüge  hatte  das  Kind  grofse 
Schmerzen"  (13  Jahre  f.).  —  „loh  lüge  um  meinen  Bruder  zu  kränken,  der 
um  mich  sehr  besorgt  ist,  indem  ich  ihm  sage,  dafs  ich  viel  Männer  keime" 
(14  Jahro  f.). 

Eine  sehr  grofse  Gruppe  von  Kinderlügen  unter  sich  bilden 
solche  Lügen  oder  Betrügereien,  deren  Zweck  im  eigenen 
Nutzen  besteht,  oder  um  dem  anderen  keine  Hilfe 
leisten  zu  müssen: 

„Ich  habe  einem  Mitschüler  eine  falsche  Briefmarke  vorkauft,  die 
wenn  sie  echt  wäre,  sehr  wertvoll  gewesen  wäre"  (13  Jahre  m.).  —  „In  der 
Schule  bat  mich  eine  Freundin,  dafs  ich  ihr  eine  Stahlfeder  borge,  ich 
hatte  zwar  eine,  aber  ich  sagte,  dafs  ich  keine  hätte"  (13  Jahre  f.).  —  „Ich 
verweigerte  einer  Freundin  meine  Hilfe  bei  der  Schulaufgabe,  indem  ich 
sagte,  dafs  ich  sie  selbst  noch  nicht  gemacht  habe,  obwohl  dies  nicht  wahr 
war"  (12  Jahre  f.).  —  „Einst  belog  ich  eine  Mitschülerin,  indem  ich  ihr  eine 
für  sie  sehr  nötige  Sache  nioht  geben  wollte  und  sagte,  dafs  ich  das  Ge- 
wünschte nicht  habe.  Dadurch  hat  sie  eine  schlechte  Note  erhalten"  (12 
Jahre  f.). 
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Dieser  Mangel  an  kollegialen  Gef  ühlen  wird  von  den  Kindern 
durch  verschiedene  Gründe  erklärt.  Ein  kleiner  Teil  (3  Fälle) 
ist  vom  Selbsterhaltungstrieb  diktiert.  So  wird  die  Absage  einer 
Anleihe  durch  Nichtzurückgeben  der  geliehenen  Beträge  gerecht- 
fertigt: 

„Ich  verweigere  Darlehen,  indem  ich  lüge,  dafs  ich  kein  Geld  be- 
sitze, jenen  Mitschülern  gegenüber,  die  bekannt  dafür  sind,  dafs  sie  das 
Geld  nicht  zurückgeben"  (15  Jahre  m.). 

Sehr  viel  Lügen  entspringen  der  Rachsucht  oder  der  Anti- 
pathie.  Z.  B.: 

„Ich  belog  meine  Cousine.  Sie  fragte  mich,  ob  ich  das  Buch  „Russkoje 
Slowo"1  habe,  ich  sagte,  dafs  ich  es  nicht  habe,  und  zwar  deshalb,  weil  sie 
zu  mir  nicht  gut  ist"  (10  Jahre  f.).  —  „Ich  log,  wenn  es  sich  darum  handelte, 
eine  verhafste  Mitschülerin  schlecht  zu  machen"  (12  Jahre  f.).  —  „Ich  lüge 
oft  nur  deshalb,  um  einer  unbeliebten  Person  eine  Unannehmlichkeit  zu 
bereiten"  (15  Jahre  f.). 

Nicht  wenige  Lügen  entspringen  dem  Neid  und  der  Eifersucht, 

was  sehr  charakteristisch  für  die  Kinderpsyche  ist : 

„Als  ich  in  der  3.  Klasse  war,  log  ich  mir  immer  selbst  etwas  vor, 
und  das  war  so:  Ich  wetteiferte  mit  einer  Schulfreundin  in  den  Noten  und 
oft  redete  ich  mir  selbst  ein,  dafs  ich  ihr  nur  deshalb  Unannehmlichkeiten 
mache,  weil  sie  dumm  und  schlecht  sei,  während  sie  in  Wirklichkeit  das 
sympathischste  Mädchen  unter  der  Sonne  war  und  seitdem  ich  eino  andere 
Schule  besuche,  lebe  ich  mit  ihr  am  besten  und  habe  sie  sehr  heb"  (16 
Jahre  f.).  —  „Ich  belog  eine  Freundin  aus  dem  Grunde,  damit  sie  mit  einem 
bestimmten  Bekannten  nicht  verkehrt"  (14  Jahre  f.). 

Zu  den  häufigsten  unter  den  unkollegialen  Lügen  gehören  die 
Abwälzungen  einer  Schuld,  auf  andere  und  falsche 
Anklagen: 

„In  der  Schule  wollte  ich  nicht  gestehen,  dafs  ich  das  Glas  zerschlagen 
habe  und  wälzte  die  Schuld  auf  einen  Kameraden"  (15  Jahre  m.).  —  „In 
der  Schule  gab  ich  während  der  Stunde  viel  an.  Der  Profossor  hat  es  be- 
merkt und  wollte  mir  eine  schlechte  Note  geben,  darum  sagte  ich,  dafs 
nicht  ich  den  Lärm  gemacht  habe,  sondern  ein  anderer"  (14  Jahre  m.). 
„Ich  log,  indem  ich  meine  Freundin  einer  Sache  anklagte,  die  gar  nicht  ge- 
wesen ist"  (12  Jahre  f.).  —  „Ich  klagte  meine  Schulfreundin  vor  anderen 
Schülern  an"  (13  Jahre  f.). 

In  den  Antworten  der  Umfrage  ist  ein  Beispiel  enthalten, 
wo  einfach  die  Wut  des  Kindes  als  Motiv  angegeben  ist.  Ohne 
Zweifel  war  diese  Wut  durch  irgendwelche  Erlebnisse  hervor- 
gerufen, die  aber,  leider,  nicht  erwähnt  wurden: 


1  „Russisches  Wort"  —  bekanntes  Schulbuch. 
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„Aus  Wut  habe  ich  kleine  Lügen  begangen,  welche  ich  später  ge- 
stand" (11  Jahre  f.). 

IB.   Die  kollegialen  Lügen. 

Neben  den  unkollegialen  Lügen  finden  wir  in  der  Umfrage 
quantitativ  zwar  weniger  zahlreiche,  aber  qualitativ  um  so  mehr 
tröstende  Beweise  der  kollegialen  Lüge,  hervorgerufen  durch  die 
Solidarität  der  Kinder  untereinander.  Wir  finden  diese  Solidarität 
schon  bei  Geschwistern.  In  der  Umfrage  finden  wir  sehr  charakte- 
ristische Geständnisse  in  dieser  Richtung : 

„Ich  lüge  oft  zugunsten  meines  Bruders,  der  jünger  ist"  (16  Jahre  f.). 
„Ich  log  zu  Hause,  um  nicht  zu  verraten,  dafs  mein  Bruder  mit  einem 
Fräulein  korrespondiert  —  als  mich  Muttchen  gefragt,  sagte  ich,  dafs  ich 
nichts  wisse"  (13  Jahre  f.).  —  „Mein  Bruder  erteilt  seinem  Freunde  Unterricht. 
Dio  Mutter  ist  neugierig,  wohin  der  Bruder  jeden  Tag  geht.  Ich  weifs  es 
natürlich,  als  aber  die  Mutter  mich  fragte,  wohin  geht  der  Bruder,  ant- 
wortete ich,  das  er  zur  Schule  geht,  um  den  dort  stattfindenden  Proben 
beizuwohnen,  denn  in  einigen  Wochen  soll  dort  ein  Theaterstück  aufge- 
führt werden"  (15  Jahre  m.).  —  „Ich  lüge,  um  die  Ehre  meiner  Nächsten  zu 
verteidigen.  Einst  geschah  es,  dafs  einer  meiner  Freunde  mich  fragte, 
ob  mein  Bruder  sich  schon  besser  benimmt,  denn  wegen  seines  schlechten 
Benehmens  ist  er  ihm  böse  geworden.  Obwohl  mem  Bruder  sich  noch  nicht 
gebessert  hat,  habe  ich  gesagt,  dafs  er  sich  sehr  zu  seinen  Gunston  geändert 
hat"  (15  Jahre  f.). 

Häufiger  als  diese  Lügen  aus  Bruderliebe  sind  Lügen,  die  im 
Namen  der  kollegialen  Solidarität  begangen  werden,  also  um 
«inem  Freunde  einen  Dienst  zu  erweisen.  Auf  diese  Solidarität 
wird  gerechnet  und  sie  wird  sogar  nicht  selten  mifsbraucht : 

„Eines  Tages  habe  ich  das  Heft  mit  der  schriftlichen  Arbeit  nicht 
mit  zur  Schule  gebracht.  Trotzdem  sagte  ich  zu  dem  Schüler,  der  die 
Hefte  nachgesohen  hat1,  dafs  ich  es  habe.  Er  glaubte  mir,  weil  wir  Freunde 
waren"  (12  Jahre  m.).  —  „Wenn  mein  guter  Freund  eine  sehlechte  Note 
wegen  Unaufmerksamkeit  erhält  und  er  bittet  mich,  dafs  ich  zum  Direktor 
oder  zum  Lehrer  gehe  und  die  Sache  in  einem  für  ihn  günstigen  Lichte 
darstelle,  da  bemühe  ich  mich  als  guter  Freund,  durch  eine  Lüge  den  Lehrer 
zu  täuschen  und  zu  beweisen,  dafs  mein  Freund  als  Opfer  eines  Irrtums  eine 
ungerechte  Note  erhalten  habe"  (16  Jahre  m.). 

Manchmal  erhalten  die  Lügen  zugunsten  der  Mitschüler 
Merkmale  edler  Taten  und  erweisen  sich  als  richtige  Verdienste 
<Ler  Kinder: 

1  In  den  Schulen  Polens  werden  jede  Woche  in  der  Klasse  zwei  Schüler 
•dazu  bestimmt,  dem  Lehrer  zu  helfen  die  Hefte  einzusammeln,  zu  tragen  usw. 
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„Als  eines  Tages  unser  Klassenlehrer  krank  war,  machten  sich  emige- 
meiner Freundo  einen  Scherz:  sie  nahmen  einen  Nagel  und  schlugen  ihn  mit 
einem  Hammer  in  die  Tafel  ein,  der  Schuldiener  sagte  es  einem  der  Klassen- 
lehrer aus  den  höheren  Klassen.  Man  machte  eine  grofso  Geschichte  da- 
von. Man  sonderte  die  Schüler  in  solche,  die  den  Schaden  gemacht  haben 
oder  von  ihm  gehört  haben  und  in  solche,  die  nichts  gewufst  haben.  Ich 
sagte,  dafs  ich  von  allem  keine  Almung  habe,  obwohl  ich  dabei  stand,  als 
es  die  Kameraden  gemacht  haben"  (13  Jahre  m.).  —  „Man  erlaubte  mir 
nicht,  mit  einer  bestimmten  Freundin  zu  verkehren,  ja  nicht  einmal  sie 
zu  sehen.  Diese  Freundin  hatte  es  in  der  Schule  gerade  in  dem  Fache 
schwer,  das  mir  am  leichtesten  fiel,  als  sie  nun  in  der  Schule  geprüft  werden 
sollte,  ging  ich  zu  ihr,  lehrte  sie  die  Aufgabe  und  kam  ziemlich  spät  nach 
Hause.  Eino  mir  sehr  nahestehende  Person  erriet  es  sofort,  wo  ich  war, 
aber  als  sie  mich  fragte,  ob  ich  dort  war,  sagte  ich  nein.  Ich  log,  weil  ich 
der  Freundin  helfen  wollte,  da  sie  mir  wirklich  sehr  gut  war  und  ist"  (14 
Jahre  f.).  „Eines  Tages  hat  eine  meiner  Freundinnen  Lärm  in  der  Klasse 
gemacht.  Als  die  Lehrerin  frug,  wer  es  war,  um  sie  einzuschreiben,  habe 
ich  gelogen  und  gesagt,  dafs  ich  es  war,  weil  ich  wufste,  dafs  die  Freundin 
mit  der  schlechten  Note  zu  Hau«?  viel  Unannehmlichkeiten  haben  wird'" 
(14  Jahre  m.).  In  diesem  Beispiel  ist  eine  charakteristische  Einzelheit. 
Vor  der  Beschreibung  des  Falles  hat  die  Schreibende  das  folgende  Frag- 
mentdurchgestrichen: „Als  ich  ein  kleines  Mädchen  war,  log  ich  eine  gunz 
komische  Sache.  Ich  las,  dafs  ein  Junge  sagte,  er  habe  die  Scheibe  in  der 
Schule  zerschlagen  und  es  war  gar  nicht  so,  denn  sein  sie 
zerschlagen,  wofür  man  ihn  sehr  gelobt  hat." 

Dies  Beispiel  ist  wahrscheinlich  tief  in  dem  Gedächtnis  des 
Mädchens  haften  geblieben  und  rief  die  Lust  in  ihr  wach,  e* 
nachzuahmen.  Dies  Beispiel  zeigt,  wie  Kinder  durch  Suggestion 
altruistisch  werden. 

II.  Lügen  aus  Ehrgeiz. 

Die  gegenseitigen  Beziehungen  der  Kinder  zeitigen  noch 
eine  zweite  Art  der  Lüge:  nämlich  Lügen  aus  Ehrgeiz.  In  erster 
Linie  sind  das  Lügen,  in  denen  das  Kind  die  verletzte  Eigenliebe 
verteidigen  und  sich  vor  seinen  Kollegen  rehabilitieren  will,  z.  B.: 

„Ich  log,  dafs  ich  zu  Hause  niemals  weine  und  auch  keine  Schläge 
bekäme"(ll  Jahrein.).  —  „Weil  ich  die  Aufgabe  nicht  konnte,  hatte  ich  vor 
der  Stundo  Angst  zu  antworten  und  wollte  es  auch  nicht,  nach  der  Stunde 
tat  ich  so,  als  hätte  ich  es  gut  gekonnt  und  liätte  auch  antworten  wollen" 
(13  Jahre  f.).  — „Als  ich  6  Jahre  alt  war,  nahm  mich  die  Mutter  an  der  einen 
Hand,  das  Dienstmädchen  an  der  anderen  und  wollten  mich  in  die  Schule 
führen,  die  sich  gegenüber  unserer  Wohnung  befand,  aber  ich  rifs  mich 
weinend  los.  Endlich  golang  es  dem  Dienstmädchen,  mich  festzuhalten 
und  mich  in  die  Klasse  hüieinzuführen.  Die  Schülerinnen  umringten  mich, 
ich  sah  helle  und  dunkle  Mädchenköpfe,  die  mich  mit  Kinderneugier  be- 
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trachteten.  Einige  von  ihnen  lachten,  aber  eine  mit  gelben  Haaren  und  mit 
einem  bösen  Gesichtsausdruck  kam  zu  mir  heran  und  sagte:  Ist  das  wahr,, 
dafs  deine  Mutter  dich  geschlagen  hat,  weil  du  nicht  in  die  Schule  gehen 
wolltest  ?  Ich  wurde  rot  bis  über  die  Ohren  und  sagte  auf  serlich  gleichgültig: 
Das  war  nicht  ich,  sondern  mein  kleines  Schwesterchen.  Ich  hatte  aber 
gar  kein  Schwesterchen"  (12  Jahre  f.).  „Ich  log,  wenn  ich  mich  mit  anderen 
Schülerinnen  unterhalten  habe  und  wenn  sie  erzählten,  wo  jede  von  ihnen 
schon  war,  dann  sagte  ich  manchmal,  dafs  ich  dort  auch  schon  gewesen 
•sei,  obwohl  ich  noch  nicht  dort  war"  (13  Jahre  f.).  —  „In  der  Schule  lüge 
ich,  wenn  es  sich  um  meine  persönlichsten  Dinge  handelt.  Ich  bemühe 
mich  nämlich,  mich  meinen  Freundinnen  anzupassen.  Z.  B.  um  nicht  die 
Heilige  zu  spielen,  erzähle  ich  ihnen  oft  von  meinen  verschiedenen  Flirten 
mit  jungen  Leuten,  die  ich  in  Wahrheit  niemals  in  meinem  Leben  gesehen 
habe"  (16  Jahre  f.).  —  „Ich  mufs  unbedingt  lügen,  wenn  ich  zufällig  meiner 
Freundin  odor  irgend  jemand  anderem  von  einem  unangenehmen  Ereignis 
zu  Hause  erzähle.  Ich  tue  das  deshalb,  um  in  den  Augen  der  betreffenden 
Person  kein  Mitleid  zu  finden"  (17  Jahre  f.). 

III.  Prahlereien. 

Die  dritte  Gruppe,  die  der  zweiten  sehr  nahe  steht,  schliefst 
jene  Lügen  in  sich,  die  durch  keine  besondere  Notwendig- 
keit hervorgerufen  sind,  sondern  nur  durch  den  Ehrgeiz,  einen 
Kameraden  zu  übertreffen  oder  ihm  zu  imponieren,  sich  inter- 
essant zu  machen  und  die  Aufmerksamkeit  auf  sich  zu  lenken. 
Diese  Lügen  —  Überhebungen,  Prahlereien  —  sind  die  zahl- 
reichsten unter  den  aus  Ehrgeiz  verübten  Lügen: 

„Ich  sagte  einer  Freundin,  dafs  wir  einen  Wagen  haben  und  dafs  uns 
die  Mutter  zwei  Bonnen  und  melirere  Lehrerinnen  hält"  (12  Jahre  f.). 
„Ich  log  in  der  Schule,  dafs  ich  22  polnische  Bleisoldaten  besitze'1  (11 
Jahre  m.).  „Ich  log,  dafs  ich  geritten  sei"  (15  Jahre  m.).  „Ich  log  in  der 
Schule,  indem  ich  einen  Schüler  anlog,  meine  Briefmarke  sei  eine  mexi- 
kanische und  es  war  nur  eine  englische"  (11  Jahre  in.).  „Ich  log  über  meine 
Kraft,  über  verschiedene  Heldentaten  und  über  meinen  Verstand,  was 
alles  in  Wirklichkeit  gar  nicht  existiert"  (10  Jahre  m.).  „Ich  sagte,  dafs 
ich  singen  lernen  werde,  dafs  ich  bei  einem  Vergnügungsabende  war,  und 
als  ich  in  der  .ß-Klasse  war,  sagte  ich,  dafs  ich  schon  in  der  ersten  war,, 
doch  ich  sagte  das  nicht  zu  Hause,  sondern  zu  Bekannten"  (13  Jahre  f.). 
„Ich  prahlte  vor  den  Kameraden,  dafs  ich  ein  schönes  Mädchen  kenne 
und  dafs  ich  mit  ihr  spazieren  gegangen  sei"  (16  Jahre  m.).  „Um  mir  ein 
Renommee  zu  machen  und  um  bewundert  zu  werden,  log  ich  ein  Lob  vor" 
(14  Jahre  m.).  „Ich  erzähle  Sachen,  die  gar  nicht  existieren,  um  die  Freun- 
dinnen zu  interessieren"  (16  Jahre  f.).  „Ich  erinnere  mich,  dafs  ich  Dinge 
als  von  mir  erlebt  erzählt  habe,  obgleich  ich  sie  rein  erfunden  hatte.  Ich  tat 
dies  in  Gegenwart  von  Kameraden,  denen  ich  imponieren  wollte.  Ich  habe 
zwar  meinen  Kameraden  imponiert,  aber  nicht  zu  meinen  Gunsten,  denn 
später  haben  sie  mich  zwei  Jahre  lang  mit  meinem  „Aufschneiden"  geuzt 
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und  haben  mir  dafür  Gott  weifs  was  für  Namen  gegeben  für  Dinge,  die  ich 
doch  erfunden  hatte;  so  habe  ich  Unschuldiger  für  meine  Lügen  sehr  ge- 
litten" (16  Jahre  m.). 

IV.  Lügen  aus  Lust  am  Phantasieren. 

Die  letzte  Gruppe,  die  sieh  aus  den  Lügen  in  den  gegenseitigen 
Beziehungen  der  Kinder  hervorheben  läfst,  sind  die  Lügen  aus 
reiner  Lust  am  Phantasieren.  Die  Prahlereien  haben  immer 
den  Zweck  zu  imponieren,  die  Lügen- Phantasien  haben  gar 
keinen  Zweck,  es  sind  die  Verschönerungen  der  Wirklichkeit, 
welche,  obwohl  mit  vollem  Bewußtsein,  ganz  absichtslos  von 
den  Kindern  gemacht  werden,  und  zwar  ganz  einfach  deshalb, 
weil  ihnen  die  Wirklichkeit  nicht  genügt : 

, .Immer  lüge  ich  was  beim  Erzählen"  { 15  Jahre  m.).  „Wenn  ich  was  er- 
zählte, so  habe  ich  iuuner  eine  Portion  Unwahrheiten  hinzugefügt,  und  wenn 
ich  jemand  angeklagt  habe,  so  ist  es  immer  nicht  so,  wie  es  in  Wirklichkeit 
war"  (13  Jahr  m.).  „Wenn  ich  den  Freundinnen  eine  Geschichte  erzähle, 
so  lüge  ich  manchmal,  um  sie  mehr  zu  interessieren,  manchmal  lüge  ich 
aber  auch  aus  guter  Laune  zu  meinem  Vergnügen,  indem  ich  mir  sage: 
Der  Kluge  lügt,  der  Dumme  glaubt"  (15  Jahre  m.).  —  „Ich  lüge  immer  dann, 
wenn  ich  eine  Geschichte  erzähle,  ich  schmücke  sie  mit  verschiedenen 
überflüssigen  Kommentaren  aus,  indem  ich  meiner  Phantasie  freien  Lauf 
lasse.  Was  diese  Lügen  betrifft,  so  weifs  ich,  dafs  sie  den  Freundinnen  ge- 
fallen, welche  sich  für  andere  Fragen  nicht  interessieren.  Vielleicht  ist 
dies  deshalb,  weil  ihnen  das  Alltagsleben  nur  Langweiliges  bietet.  Ich  bin 
auch  sehr  zufrieden,  wenn  mir  meine  Lügen  gelingen,  weil  ich  mich  bei 
einer  Erzählung  derart  begeistere,  dafs  ich  solbst  an  meine  Scliilderungen 
glaube"  (16  Jahre  f.).  —  „Ich  habe  ein  grofsos  Talent  zum  Phantasieren, 
ich  denke  oft  an  Sachen,  die  ich  nie  gesehen  habe  und  ich  stelle  sie  mir 
so  genau  vor,  als  würde  ich  sie  sehen.  Ich  entzücke  mich  selbst  manchmal 
an  meinen  einzelnen  Lügen.  Die  Lehrer  sagen,  dafs  ich  das  Talent  des 
„Schwimmens"  in  den  Aufsätzen  habe.  Was  kann  ich  aber  dafür,  wenn 
ich  soviel  unglaubliche  Einfälle  habe,  die  ich  für  eigene  und  wirkhohe  halte. 
Ich  gebe  exzentrische  Beispiele  und  ergötze  mich  selbst  am  moisten  an 
ihnen.  Wir  lügen,  weil  wir  Frauen  sind  und  Frauen  haben  immer  eine 
reiche  Phantasie"  (16  Jahre  f.). 

Solche  Phantasielügen  werden  natürlich  nur  um  ihrer  selbst 
wegen  gemacht.  Mit  der  Zeit  werden  sie  lediglich  getrieben,  um 
die  Wirkung,  die  sie  hervorrufen,  beobachten  zu  können: 

„Das  Lügen  macht  mir  geradezu  Vergnügen"  (15  Jahre  f.).  „Ich 
lügo  oft,  um  zu  lügrm  oder  um  jemand  lustig  zu  machen"  (16  Jahre  f.). 
„Ich  lüge,  um  die  Wirkung  auf  den  Gesichtern  der  Hörer  zu  sehen" 
(14  Jahre  f.). 


Digitized  by  Google 


Das  Verhältnis  der  Kinder  zu  Viren  Lügen. 


59 


Das  Verhältnis  der  Kinder  zu  ihren  Lügen. 

(Bedauern  und  Scham.) 

A.  Das  Bedauern. 

Es  entsteht  jetzt  die  Frage:  welches  ist  das  Verhältnis  der 
Kinder  zu  ihren  Lügen  ?  Lügen  die  Kinder  leichthin  oder  kommt 
es  ihnen  schwer  an  ?  Fühlen  sie  nach  dem  Lügen  eine  Reue  oder 
lügen  sie  kalten  Blutes  ?  Ist  das  Geständnis  einer  Lüge  für  sie  ein 
Bedürfnis,  kam  es  freiwillig  oder  nach  langen  Überredungen  von 
seiten  der  erwachsenen  Personen,  oder  kam  es  überhaupt  nicht  ? 
Bedauert  das  Kind  seine  Lügen  ? 

Es  ist  schwer,  die  Antworten  auf  diese  Fragen  zu  erhalten. 
Wenn  wir  sie  in  dieser  Ordnung  wie  oben  stellen,  so  wird  das 
Kind  darauf  „ja"  oder  „nein"  sagen  und  im  Resultat  werden  wir 
arithmetische  Summen  der  Bejahungen  und  Verneinungen  haben. 
Sie  werden  uns  keinen  Blick  in  die  Psyche  des  Kindes  tun  lassen, 
worauf  uns  doch  am  meisten  ankommt .  Dabei  kann  diese  Rechen- 
schaftsfrage ein  unangenehmes  Gefühl  bei  den  Kindern  auslösen 
wegen  des  sich  leicht  aufdrängenden  Gedankens,  dafs  hier  eine 
„Prüfung"  (ein  Examen)  vorliegt,  und  das  kann  eine  gewisse 
Zurückhaltung  der  Kinder  hervorrufen,  aus  Furcht,  ihre  „Intimi- 
täten" zu  verraten.  Aus  diesen  und  ähnlichen  Ursachen  habe  ich 
aus  der  LTmfrage  alle  obigen  Fragen  ausgeschaltet,  und  nur  die 
zwei,  die  mir  die  Kinder  selbst  in  der  Probeumfrage  aufgedrängt 
haben,  zurückbehalten:  hast  du  dich  deiner  Lügen  geschämt  ? 
Und :  hast  du  sie  bedauert  ?  Die  Antworten  darauf  waren  so  aus- 
giebig, dafs  es  mir  möglich  war,  über  die  mich  oben  interessieren- 
den Fragen  Klarheit  zu  gewinnen. 

Wenn  man  die  Antworten  liest,  fällt  die  grofse  Zahl  der  Aus- 
sagen auf,  die  von  dem  grofsen  Leid  zeugen,  das  die  Kinder  nach 
dem  Lügen  empfanden,  und  von  den  sie  quälenden  Gewissens- 
bissen : 
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„Nach  einer  Lüge  fühle  ich  ein  gewisses  Unbehagen  und  ein  gewisses 
Bedauern"  (16  Jahre  f.,  15  Jahre  f.,  16  Jahre  m.,  14  Jahre  m.,  15  Jahre  m.).  — 
,,Wenn  ich  nach  einer  Lüge  auf  den  Vater  oder  auf  die  Mutter  schaute,  ver- 
ursachte mir  das  immer  ein  peinliches  Gefühl"  (15  Jahre  m.).  —  „Diese 
Lüge  hat  mir  viel  Unruhe  verursacht,  wenn  ich  sprach,  konnte  ich  den 
Eltern  nicht  in  die  Augen  schauen,  so  geschämt  habe  ich  mich"  (15 
Jahre  m.).  —  „Wonn  ich  gelogen  habe,  ist  mir  so  peinlich  zumute,  ich 
glaube,  dafs  alle  wissen,  dafs  ich  gelogen  habe,  so  unangenehm  ist  mir, 
dafs  mir  das  ganze  Gesicht  brennt  (14  Jahre  f.).  —  „Nachdem  ich  ge- 
logen habe,  hatte  ich  ein  Gefühl,  als  hätte  ich  einen  grofsen  Stein  auf  dem 
Herzen"  (14  Jahre  f.).  —  „Nach  jeder  Lüge  erlaubt  mir  das  Gewissen 
nicht  zu  schlafen41  (14  Jahre  m.).  —  „Nach  dieser  Lüge  hat  mich  das  Ge- 
wissen gequält"  (13  Jahre  f.).  —  „Nach  dieser  Lüge  hat  mich  das  Ge- 
wissen gefoltert"  (13  Jahre  m.).  —  ,Jn  Fällen  von  Lügen,  besonders  der 
Bonne  gegenüber,  hatte  ioh  schreckliche  Gewissensbisse  und  in  der  Nacht 
einen  Traum:  jemand  hat  mir  meine  Lügen  vorgeworfen"  (12  Jahre  f.). 

Natürlich  sind  diese  Gewissensbisse  nach  dem  Lügen  keine 
Regel.  In  der  Umfrage  finden  wir  auch  zahlreiche  Antworten,  die 
von  einem  absoluten  Fehlen  von  Gewissensbissen  über  begangene 
Lügen  zeugen: 

„Ich  war  lustig,  als  ioh  gelogen  habe"  14)  Jahre  m.).  —  „Ich  war 
lustig  und  sehr  glücklich,  dafs  ich  betrogen  habe"  (15  Jahre  m.).  —  „Ich  war 
mit  meiner  Lüge  zufrieden"  (17  Jahre  m.).  —  „Ich  war  stolz  auf  meine 
Lüge"  (17  Jahre  m.).  —  „Den  Lehrer  zu  betrügen,  bereitet  mir  eine 
grofse  Genugtuung**  (15  Jahre  m.).  —  „Nach  einer  Lüge  freue  ioh  mich, 
dafs  os  mir  gelungen  ist  und  ich  brüste  mich  damit  vor  den  anderen.  Ja 
sogar  die  anderen  loben  mich,  dafs  ich  don  Lehrer  so  geschickt  betrogen 
habe"  (16  Jahro  m.). 

Es  drängt  sich  jetzt  die  Frage  auf,  ob  es  irgendwelche  all- 
gemeinen Ursachen  gibt,  die  dazu  führen,  dafs  die  einen  Kinder 
sich  über  ihre  Lügen  freuen,  die  anderen  dagegen  diese  bedauern, 
und  dafs  ein  und  dasselbe  Kind  sich  über  eine  seiner  Lügen  freut 
und  über  die  andere  sich  schämt  ?  Was  für  ein  Gesetz  waltet  in 
der  Tatsache,  dafs  159  Kinder  antworteten,  sie  hätten  sich  ihrer 
Lügen  geschämt  und  diese  bedauert,  dagegen  187  dieses  ver- 
neinten und  113  behaupteten,  dafs  sie  es  je  nach  den  Umständen 
bedauern  oder  auch  nicht.  (Dabei  unterscheiden  manche  streng 
Bedauern  und  Scham.) 

Gewöhnlich  glaubt  man,  dafs  sich  das  Kind  seiner  Lüge  des- 
halb schämt  und  sie  bedauert,  weil  es  weife,  dafs  das  Lügen  eine 
schlechte  Sache,  eine  Sünde  sei.  Aus  der  Umfrage  kommt  jedoch 
die  ungewöhnliche  Seltenheit  dieses  Motivs  klar  zur  Geltung* 
denn  es  wird  im  ganzen  nur  4 mal  erwähnt : 


Digitized  by  Google 


Das  VerJuütnü  der  Kinder  zu  ihren  Lütjen. 


61 


„Ich  schämte  mich  und  bedauerte,  dafs  ich  gelogen  habe  und  ich 
will  mich  bessern,  weil  ich  weifs,  dafs  die  Lüge  eine  Sünde  ist.  sogar  eine 
viel  schwerere,  als  alle  anderen  Sünden"  (12  Jahre  m.).  Die  Lüge  „kann 
als  eine  unmoralische  Sache  keine  Befriedigung  gewähren"  (15  Jahre  m.). 
„Manchmal  habe  ich  gar  keine  Lust  zu  lügen,  weil  ich  woifs,  dafs  es  un- 
moralisch ist"  (15  Jahre  f.).  „Ich  bedauerte  meine  Lüge,  weil  Lügen  nicht 
schön  ist  und  ich  deshalb  auch  nicht  mehr  lügen  werde"  (15  Jahre  f.). 

Nur  ein  einziges  Kind  hat  sich  auf  die  Autorität  der  Eltern 
gestützt : 

„Ich  bedauerte  meine  Lügo,  weil  ich  wufste,  dafs  man  das  nicht  tun 
darf,  was  die  Eltern  nicht  erlauben"  (14  Jahre  m.). 

Dieser  geringe  Einflufs  des  Gedankens  an  das  Sündige  auf 
das  Lügen  des  Kindes  kommt  wahrscheinlich  davon,  dafs  der 
Begriff  der  Sünde  für  das  Kind  eine  Abstraktion  ist.  Das  elter- 
liche Verbot  übt  deshalb  auch  keinen  Einflufs  aus,  im  besten  Falle 
im  frühesten  Alter,  denn  wie  ein  Mädchen  sagt:  „ich  bedauerte 
die  Lüge,  als  ich  6  Jahre  alt  war,  da  meine  Mutter  sich  darüber 
ärgerte;  jetzt  würde  ich  eine  Lüge  aus  diesem  Grunde  nicht  be- 
dauern (13  Jahre  f.)"  !  Als  die  einzige  Realität  erscheint,  wie  die 
Umfrage  beweist,  das  Leben  mit  seinen  Forderungen  und  die 
Lüge  erscheint  in  ihm  als  eine  eiserne  Notwendigkeit.  Deshalb 
auch  bedauert  man  nicht,  sie  begangen  zu  haben: 

„Ich  bedauerte  das  Lügen  nicht,  weil  ich  lügen  mufste"  (lö  Jahre  m.). 
—  „Ich  bedauerte  deshalb  nicht,  weil  ich  mir  keinen  anderen  Rat  wufste" 
(13  Jahre  m.).  —  „Ich  bedauerte  meine  Lügen  niemals,  weil  ich  schon  lango 
bemerkt  habe,  dafs  mein  Leben  ohne  Lügen  in  solchen  Schulumständen 
nicht  möglich  wäre"  (16  Jahre  m.).  —  „Ich  erinnere  mich  nicht  solcher  dum- 
men Sachen  wie  das  Bedauern.  Das  Leben  ist  doch  Kampf  um  die  Exi- 
stenz" (16  Jahre  m.).  —  „loh  bedauere  nicht,  weil  ich  die  Lüge  als  natürliches 
Mittel  der  Existenz  in  der  Schule  betrachte"  (17  Jahrem.).  —  „Ich  bedauere 
deshalb  nicht,  weil  ich  dazu  gezwungen  war.  Ich  wäre  mit  mir  nur  dann 
unzufrieden,  wenn  ich  unter  solchen  Umständen  gelogen  hätte,  wo  ich  di<> 
Lüge  hätte  vormeiden  können"  (16  Jahre  m.). 

In  enger  Beziehung  zu  dieser  Ansicht  stehen  solche  Ant- 
worten, aus  denen  hervorgeht,  dafs  die  Kinder  ihre  Lügen 
nicht  bedauern,  wenn  dieselben  ihnen  einen  Vorteil 
gebracht  haben: 

„Ich  habe  meine  Lüge  nicht  bedauert,  weil  die  Zeit  dadurch  ange  - 
nehm und  fröhlich  verging"  (14  Jahre  m.).  —  „Manchmal  ist  mir,  als  hätte 
ich  meine  Lügen  bedauert,  aber  was  soll  man  tun  ?  Hätte  ich  nicht  ge- 
logen, so  hätte  ich  eine  2  und  später  eine  31  in  der  Zensur  erhalten  und 

1  Siebe  Anmerkung  S.  44  2.  Fufsnote. 
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dann  wäre  zu  Hause  ein  Geschrei  gewesen,  dafs  ich  schlecht  lerne.  Alles 
das  veranlafst  mich,  immer  wieder  zu  lügen"  (15  Jahre  f.).  —  „Ich  habe 
meine  Lüge  nicht  bedauert,  denn  wenn  ich  gesagt  hätte,  dafs  ich  den 
Aufsatz  nicht  geschrieben  habe,  so  hätte  ich  eine  1  bekommen"(14  Jahrem.). 

Ganz  konsequent  mit  diesem  Utilitarismus  sind  die  Aus- 
sagen der  Kinder,  die  von  einem  Bedauern  der  Lüge  nur  dann 
zeugen,  wenn  sie  keinen  Vorteil  gebracht  hat  oder  wenn  durch 
ihr  Vermeiden  gröfserer  Vorteil  erzielt  wurde : 

„Wenn  ich  gelogen  habe  und  die  Lüge  brachte  mir  keinen  Nutzen,  so 
bedauerte  ich  sie"  (16  Jahre  f.). —  „Ich  bedauerte  die  Lüge  nur  in  einigen 
Fällen,  wo  mir  die  Lüge  nicht  zugute  kam"  (12  Jahre  f.).  —  „Ich  bedauerte 
später  die  Lüge,  weil  ich  ein  zweites  Mal  nicht  lügen  konnte"  (12  Jahre  m.). 
—  „loh  bedauerte  ziemlich  oft,  wenn  die  Folgen  der  Lüge  nicht  allzu  günstig 
für  mich  waren"  (16  Jahre  m.). —  „Wenn  der  Lehrer  mir  glaubt,  dafs  ich 
krank  war,  so  bedauere  ich  die  Lüge  nicht,  wenn  er  mir  eine  schlechte  Note 
gibt,  so  bedauere  ich  eine  Lüge  deshalb,  weil,  wenn  ich  die  Wahrheit  ge- 
sagt hätte,  ich  vielleicht  keine  schlechte  Note  erhalten  haben  würde"  (13 
Jahrein.). —  „Ich  bedauerte  mein  Lügen  nur  dann,  wenn  ich  entdeckte, 
dafs  ich  von  der  Wahrheit  mehr  profitiert  hätte"  (14  Jahre  m.). —  „Ich  be- 
dauerte die  Lügo  nur  dann,  wenn  sio  entdeckt  wurde  und  mir  eine  Strafe  k 
drohte,  aber  ich  bedauerte  nicht  so  sehr,  dafs  ich  gelogen  habe,  als  dafs  es 
entdeckt  wurde"  (16  Jahre  m.). —  „Ich  bedauerte  nicht,  sondern  war  böse, 
dafs  es  mir  nicht  gelang,  und  ich  habe  den  Lehrer  verflucht,  der  mich  beim 
Lügen  ertappt  bat"  (16  Jahre  m.). 

Dieser  Utilitarismus  der  Kinder  ist  kein  blitzschneller  Ent- 
schlufs  unter  dem  Einflufs  der  Notlage,  ei  ist  eine  Folge  des  Prüfens, 
und  der  Erwägung  der  Kinder.  Wir  finden  bei  den  Kindern  eine 
klare  Überlegung,  für  praktische  Zwecke  zu  lügen: 

„Es  passierte  mir  selten,  dafs  ich  dio  Lüge  bedauert  habe.  Und  zwar 
deshalb,  weil  ich  mir  stets  vorher  so  sago:  wenn  ich  schon  lügen  sollte,  so 
mufs  ich  es  mir  vorher  gut  überlegen,  ob  es  gut  soin  wird  oder  schlecht" 
(15  Jahre  m.).  —  „Wenn  ich  gelogen  habe,  empfinde  ich  gar  keine  Reue, 
denn  bevor  ich  die  Lüge  begangen  habe,  hatte  ich  das  Bewufstsein  aller 
ihrer  Folgen"  (15  Jahre  f.). —  „Wenn  die  Lüge  nicht  entdeckt  wurde,  so 
schäme  ich  mich  ihrer  nicht  und  bedauere  sie  nicht,  weil  ich  mit  Bewufst- 
sein und  Überlegung  lüge"  (16  Jahre  f.). 

Diese  „realpolitische"  Ansicht  der  Kinder  über  die  Dinge  kommt 

auch  in  den  philosophischen  Bemerkungen  der  Kinder  zur  Geltung; 

„Niemals  bedauerte  ich  die  Lüge;  wenn  ich  etwas  begehe,  so  be- 
dauere ich  es  nicht,  weil  dadurch  nichts  geändert  wird"  (15  Jahre  m.).  — 
„Ich  bedauerte  nie,  wenn  ich  gelogen  habe;  denn  was  habe  ich  davon, 
wenn  ich  es  nachträglich  bedauere?"  (14  Jahre  f.). 

Aus  einer  Reihe  kurzer  kräftiger  Antworten  klingt  auch  deul- 
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lieh  der  feste  Vorsatz  heraus,  immer  wieder  von  neuem  zu  lügen, 
wenn  es  nötig  sein  wird: 

„Ich  bedauerte  einmal,  aber  fünfzohnmal  bedauerte  ich  es  nicht  (13 
Jahre  f.).  —  „Ich  bedauerte  ganz  und  gar  nicht"  (14  Jahre  m.).  —  „Ich  be- 
dauerte nicht  für  einen  Groschen"  (12  Jahre  f.). 

Dieses  ziemlich  traurige  Bild,  das  die  eben  angeführten  An- 
sichten der  Kinder  enthüllen,  ist  zum  Glück  nicht  vollständig. 
Das  Bedauern  der  Lüge  ist  noch  von  anderem  wenig  utilitären 
Umständen  abhängig.  In  erster  Linie  kommt  die  tröstliche  Tat- 
sache zur  Geltung,  dafs  die  Kinder  jene  Lügen  bedauern  , 
die  sie  gegenüber  ihnen  sympathischen  oder  geliebten 
Menschen  begangen  haben,  während  sie  jene  nicht 
bedauern,  die  sie  gegenüber  ihnen  unsympathischen 
Menschen  begangen  haben. 

„Was  ich  meinen  Eltern  vorgelogen  habe,  bedauere  ich  aufrichtig" 
(16  Jahre  f.). —  .,Ich  bedauerte  dio  Lüge  gegenüber  den  Personen,  die  ich 
gerne  habe"  (16  Jahre  f.)  —  „Der  Lügen,  die  ich  vor  den  mir  teueren  und 
geliebten  Personen  begehe,  schäme  ich  mich  und  ich  bedauere  sie.  Ich  kann 
manchmal  lügen  und  den  mir  teueren  Personen  weh  tun,  was  ich  später 
bedauere,  aber  ich  reagiere  absolut  nicht,  wenn  ich  gegenüber  ungeliebten 
Personen  gelogen  habe"  (15  Jahre  f.).  —  „Die  Lehrerin  hat  mir  geglaubt, 
aber  seit  dieser  Zeit  hatte  ich  Angst,  vor  ihr  zu  lügen  und  das  Gewissen 
hat  mich  sehr  gequält,  dafs  sie  so  gut  sei  und  ich  habe  sie  so  eklig  belogen" 
( 1 4  Jahre  f . )  —  „Ich  schäme  mich  nicht  ,  aber  ich  liebe  es  nicht,  vor  den  Lehrern 
zu  lügen,  die  Vertrauen  zu  den  Schülern  haben"  (16  Jahre  m.).  —  „Wenn  ich 
lügen  will,  so  denke  ich  den  ganzen  Tag  darüber  nach,  bis  ich  was  ausdenke 
und  glaube,  gut  gehandelt  zu  haben.  Wenn  ich  zu  Hause  lüge,  so  schäme 
ich  mich  etwas,  aber  mache  mir  später  nichts  daraus,  aber  wenn  ich  der 
Muttor  was  Schlechtes  tue  und  sage,  dafs  ich  es  nicht  gemacht  habe,  so  be- 
dauere ich  es,  und  später,  wenn  die  Mutter  sich  beruhigt  hat,  sage  ich  die 
Wahrheit"  (14  Jahre  m.). 

Mit  diesem  Faktor  der  Liebe  zu  bestimmten  Personen  erklärt 
sich  die  Tatsache,  dafs  die  Kinder  so  oft  das  Bedauern  über  die 
Lüge  zu  Hause  und  des  Nicht bedauerns  ihrer  Lügen 
in  der  Schule  erwähnen: 

„Ich  hatte  gar  kein  Bedauern  gefühlt,  wenn  ich  das  Diktat  von  der 
Freundin  abschrieb,  aber  als  ich  zu  Hause  gelogen  habe  von  den  Birnen 
und  Noten,  da  habe  ich  es  sehr  bedauert"  (15  Jahro  f.).  —  „Wenn  ich  in  der 
Schule  log,  habe  ich  mich  nicht  geschämt  und  hatte  kerne  Gewissensbisse 
(so  z.  B.  wenn  ich  die  aufgegebene  Lektion  abgeschrieben  habe),  aber  zu 
Hause.  Die  Lügen  zu  Hause  habe  ich  mir  oft  vorgeworfen  und  auch  das, 
dafs  ich  meine  Schuld  nicht  zugestanden  habe,  so  z.  B.  in  dem  Falle,  als 
ich  3  Kop.  ohne  zu  fragen  genonunen  habe"  (13  Jahre  f.).  —  „Der  Lügen, 
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die  ich  in  der  Schule  begangen  habe,  habe  ich  mich  nicht  geschämt,  da  ich 
wufste,  dafs  alle  meine  Freundinnen  ohne  Ausnahme  es  ebenso  machen. 
Aber  über  die  Lüge  zu  Hause  fühle  ich  oft  Gewissensbisse  und  auch  die 
Lust,  sie  einzugestehen"  (17  Jahre  f.).  —  „Ich  bedauere  dio  Lügen,  die  ich 
zu  Hause  begangen  habe  und  schäme  mich  vor  mir  selbst  und  mache  mir 
Vorwürfe,  wie  kann  ich  nur  die  Eltern  betrügen,  aber  dann  beruhige  ich 
mich,  indem  ich  mir  sage,  dafs  sie  mich  selbst  dazu  bringen"  (17  Jahre  f.). 

Die  zweite  tröstliche  Erscheinung  ist  der  Umstand,  dafs 
die  Kinder  jene  Lügen  nicht  bedauern,  die  sie  für  andere  Per- 
sonen begangen  haben: 

„Ich  habe  die  Lügen,  die  ich  im  Namen  der  Kollegialität  begangen 
habe,  nicht  bedauert"  (15  Jahre  f.).  —  „Ich  bedauere  diese  Lüge  nicht,  weil 
ich  meinem  Bruder  versprach,  den  Eltern  nichts  dayon  zu  sagen"  (13  Jahre 
m.).  —  „Ich  bedauere  die  Lüge  nicht  innner.  Das  war  nur  damals  der  Fall, 
wenn  die  Lüge  irgend  jemand  Nutzen  gebracht  hat"  (16  Jahre  m.).  —  ,.Wenn 
ich  zum  Wohl  der  anderen  lüge,  so  bedauere  ich  es  nicht,  sondern  glaube, 
dafs  das  edel  meinerseits  ist,  und  so  denkt,  wie  mir  scheint,  ein  jeder" 
(13  Jahre  in.).  —  „Allerdings  habe  ich  manchmal  eine  Lüge  bedauert,  aber 
wenn  ich  mit  meiner  Lüge  jemanden  etwas  Gutes  getan  habe,  dann  nie- 
mals" (16  Jahre  m.).  —  „In  einigen  Fällen  habe  ich  gar  nicht  bedauert,  weil 
die  Lügen  einigen  Personen  zuguto  kamen.  So  habe  ich  z.  B.  eine  Ver- 
leumdung über  eine  gewisse  Person  gehört,  und  wenn  ich  diese  wiederholen 
würde,  so  wäre  es  für  die  betreffende  Person  sehr  unangenehm"  (15  Jahre 
m.).  —  „Ich  habe  die  Lügo  nicht  bedauert,  als  ich  insgeheim  einem  Armen 
10  Kopeken  gegeben  habe,  da  ich  gelesen  habe,  dafs  es  gut  sei,  die  Armen 
zu  unterstützen"  (13  Jahre  f.).  —  „Ich  bedauerte  die  Lüge  nicht,  denn  wenn 
ich  der  Mutter  gesagt  hätte,  dafs  ich  mich  unwohl  fühle,  so  würde  ich  ihr 
Sorge  bereitet  haben"  (14  Jahre  m.).  —  „In  diesem  Falle  (dafs  er  vor  der 
Mutter  einen  bösen  Streich  verheimlichte),  habe  ich  gar  keine  Gewissens- 
bisse gehabt,  denn  die  Gesundheit  meiner  Mutter  ist  mir  teurer  als  dio 
Unruhe  wegen  einer  Lüge"  (12  Jahre  m.). 

In  engster  Beziehung  mit  diesen  Antworten  stehen  die  Aus- 
sagen, dafs  man  nur  dann  die  Lügen  bedauert,  wenn  da- 
durch jemand  gelitten  hat: 

„Es  passiert  sehr  selten,  dafs  ich  eine  der  Lügen  bedauere,  es  passiert 
nur  dann,  weim  nicht  ich,  sondern  ein  anderer  einen  Sehaden  davon  hatu 
(16  Jahre  m.).  —  Manchmal  bodauerte  ich  die  Lügen,  abor  nur  dann,  wenn 
ein  anderer  für  meine  Schuld  gebüfst  hat"  (15  Jahre  f.).  —  , .Diese  Lüge,  wo 
der  Fisch  das  Mädchen  gebissen  hat,  habe  ich  sehr  bedauert,  denn  es  tat 
mir  leid,  dafs  das  Kind  soviel  durch  meinen  Leichtsinn  leiden  mufste" 
(13  Jahre  f.).  —  „Ich  bedauerte,  dafs  ich  gelogen  habe,  dafs  die  Katze  für 
ihren  Streich  keine  Schläge  bekommen  hat,  denn  die  Katze  hat  dadurch 
zweimal  Schläge  bekommen"  (12  Jahre  f.).  —  „Als  ich  am  andern  Tag  nach 
der  Lüge  in  die  Schule  kam,  konnte  ich  niemand  in  die  Augen  schauen, 
ich  bedauerte  sehr,  dafs  ich  gelogen  habe,  denn  andere  meiner  Freunde 
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muteten  nachsitzen  und  ich,  der  sich  am  meisten  geschlagen  hat,  konnte 
nach  Hause  gehen"  (12  Jahre  m.). 

In  sehr  wenigen  Fällen,  nur  in  dreien,  wurde  angegeben,  dafs 
man  die  Lüge  aus  solchen  Gründen  bedauert  hat,  die  ich  ver- 
nünftige nennen  würde,  indem  das  Kind,  seine  Tat  erwägend, 
zu  der  Überzeugung  kommt,  dafs  es  würdiger  gewesen  wäre, 
nicht  gelogen  zu  haben: 

„Manchmal  bedauerte  ich,  weil  ich  zu  der  Überzeugung  kam,  dafs  man 
in  diesem  Falle  offen  und  aufrichtig  handeln  solle"  (16  Jahre  m.). —  „Ich 
bedauere  meine  Tat  und  meine  Schwäche,  dafs  ich  die  Schwierigkeiten  nicht 
bekämpfen  und  siegreich  aus  ihnen  herauskommen  konnte'*  (14  Jahre  f.).  — 
„Wenn  ich  gelogen  habe,  so  bedauere  ich  es,  weil  man  mir  den  Kopf  doch 
nicht  heruntergerissen  hätte,  auch  wenn  ich  die  Wahrheit  gesagt  hätte 
<15  Jahre  f.). 

B.  Die,  Scham. 

Von  der  Scham  wurde  zwar  quantitativ  ebensoviel  wie  über 
das  Bedauern  berichtet ;  das  heilst,  alle  jene  Kinder,  die  etwas 
über  ihr  Bedauern  erzählt  haben,  gaben  auch  etwas  über  ihr  Scham- 
empfinden an,  aber  qualitativ  sind  diese  Aussagen  bedeutend  ge- 
ringer. Die  Kinder  schrieben  meistenteils:  ja,  ich  habe  mich  ge- 
schämt, oder:  nein,  ich  habe  mich  nicht  geschämt ;  und  nur  selten 
fügten  sie  kleine  Erklärungen  oder  Aussagen  dazu.  Immerhin 
war  das  Material  genügend,  um  daraus  einige  Schlüsse  zu  ziehen. 
Vor  allem  finden  wir  dieselbe  Tatsache  wie  bei  dem  Bedauern: 
es  gibt  Kinder,  die  angeben,  dafs  sie  absolut  keine  Scham  emp- 
fanden, und  solche,  die  sie  empfunden  haben: 

„Nein,  ich  schäme  mich  gar  nicht,  ich  lüge  mit  der  gröfsten  Kalt- 
blütigkeit" (15  Jahre  m.).  —  „Ich  schämte  mich  gar  nicht,  sondern  ich  hatte 
Angst,  dafs  die  Lüge  entdeckt  wird"  (14  Jahre  m.,  15  Jahre  w  ).  — „Ich  habe 
mehr  Angst  vor  der  Lüge,  als  dafs  ich  mich  ihrer  schäme"  (15  Jahre  w.). 

Aber  wir  finden  auch,  obwohl  viel  seltener,  Antworten  in  der 
folgenden  Art: 

„Ich  schämte  mich  sehr  und  wollte  niemandem  sagen,  was  ich  getan 
habe"  (13  Jahre  m.). — „Ich  bedauerte  die  Lügen  sogar  sehr  und  wollte  nie- 
mandem sagen,  was  ich  gemacht  habe"  (14  Jahre  f.). 

Die  Gründe  der  Scham  werden  durch  verschiedene  Momente 
erklärt : 

Die  Kinder  schämen  sich  der  Lüge  ihrer  selbst 
wegen,  weil  sie  eine  Erniedrigung  des  Menschen  her- 
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vorruft.  Von  553  gaben  jedoch  nur  4  an,  dafs  sie  sich  der  Lüge 
ihrer  selbst  wegen  geschämt  haben: 

„Ich  habe  mich  meiner  Lüge  vor  mir  selbst  geschämt,  wenn  ich» 
irgendeine  Verleumdung  über  einen  gänzlich  Unschuldigen  gesagt  habe.  Dann 
erscheine  ich  mir  niederträchtig"  (14  Jahre  m  ).  —  „Ich  habe  mich  meiner 
Lüge  geschämt,  weil  ich  sah,  dafs  sie  der  Furcht,  die  Wahrheit  zu  sagen, 
entstammt"  (15  Jahre  f.).  —  „Nach  einer  solchen  Lüge,  wie  z.  B.  die  Lüge 
aus  Scherz,  habe  ich  mich  nicht  nur  geschämt,  sondern  ich  war  böse  auf 
mich  selbst,  dafs  der  Mensch  lügen  mufs"  (15  Jahre  m.).  —  „Ich  habe  mich 
meiner  Lüge  geschämt  (ich  verheimlichte,  dafs  ich  der  Freundin  half),, 
aber  nicht  der  Ursache  meiner  Lüge,  denn  ich  kann  mich  vor  mir  selbst 
verteidigen  und  rechtfertigen"  (14  Jahre  f.). 

Wesentlich  häufiger  ist  ein  anderes  Motiv  der  Schani: 
nämlich  der  ehrgeizige  Wunsch,  bei  den  Kameraden  eine  vor- 
handene gute  Meinung  von  dich  zu  erhalten : 

„Wenn  die  Lüge  meinem  Ansehen  schadet,  so  schäme  ich  mich'^ 
(14  Jahre  f.).  —  „Ich  habe  mich  sehr  geschämt  und  bedauerte  dann,  wenn  je- 
mand davon  erfahren  hat"  (1 1  Jahre  m.).  —  „Vor  den  Leuten  schäme  ich  mich 
meiner  Lüge,  weil  es  mir  scheint,  dafs  ich  mich  in  ihren  Augen  erniedrige'1 
(15  Jahre  f.).  —  „Der  Lüge  schäme  ich  mich  dann,  wenn  es  aufgedeckt  und 
ich  vor  den  Leuten  erniedrigt  werden  könnte"  (15  Jahre  f.).  —  „In  den  Fällen, 
die  die  Schule  betreffen,  habe  ich  mich  der  Lüge  geschämt,  weil  ich  wufste, 
dafs  die  Kolleginnen  wissen,  dafs  es  nicht  wahr  ist"  (14  Jahre  f.). —  „Als  ich 
klein  war,  habe  ich  mich  gar  nicht  geschämt,  auch  wenn  die  Lüge  entdeokt 
wurde  und  man  mich  ausgelacht  hat.  Aber  heute,  wenn  ich  lügen  soll^ 
so  überlege  ich  erst  gut,  dafs  die  Lüge  ja  nicht  aufgedeckt  wird,  damit  ich 
mich  nachher  nicht  zu  schämen  brauche"  (15  Jahre  m). —  „Wenn  man  die- 
Lüge  entdeckt,  so  bemühe  ich  mich,  die  Sache  so  zu  drehen,  als  hätte  ich 
nicht  gelogen.  Aber  die  Entdeckung  der  Lüge  bereitet  mir  grofsen  Ver- 
drufs"  (15  Jahre  f.). 

Wir  sehen  also,  dafs  die  Kinder  sich  nicht  der  Lüge  selbst 
schämen,  sondern  nur,  wenn  sie  zutage  kam.  Der  Grund 
dafür  ist  ein  rein  utilitaristischer:  die  Gewinnung  irgendeines 
Vorteils  : 

„Ich  schämte  mich,  wenn  meine  Lüge  ans  Licht  kam,  aber  wenn  es 
mir  gelungen  ist,  war  ich  zufrieden"  (13  Jahre  f.).  —  „Ich  schämte  mich, 
als  die  Lüge  entdeckt  wurde,  ich  habe  sie  aber  nicht  bedauert,  weil  ich 
mich  köstlich  amüsiert  habe"  (17  Jahre  f.).  —  „Niemals  habe  ich  mich  ge- 
schämt, weil  es  niemals  entdeckt  wurde,  wenn  es  aber  entdeckt  wurde,  so 
log  ich  weiter"  (16  Jahre  m.).  —  „Ich  habe  mich  meiner  Tat  nicht  geschämt, 
weil  sie  ein  Rettungsbrett  war"  (15  Jahre  f.). —  „Ich  habe  mich  meiner 
Lüge  nicht  geschämt,  denn  ich  würde  mich  dadurch  verraten  und  bestraft 
werden"  (12  Jahre  m.). 


Digitized  by  Google 


Das  Verhältnis  der  Kinder  zu  ihren  Lügen. 


67 


Ein  weiteres  Motiv  der  Scham  ist  die  Persönlichkeit 
des  Erziehers  oder  des  Lehrers.  Wie  wir  oben  sahen, 
fällt  es  den  Kindern  schwer,  gegenüber  geliebten  oder  ihnen  sym- 
pathischen Personen  zu  lügen.  Nach  Lügen  vor  solchen  Personen 
tritt  immer  die  Scham  auf : 

„Ich  habe  mich  geschämt,  wenn  ich  vor  den  Eltern  oder  angesehenen 
Personen  gelogen  habe  und  diese  Lüge,  obwohl  nichtig,  entdeckt  wurde" 
(15  Jahre  f.). — „Ich  schäme  mich  mehr,  vor  Kameraden,  als  vor  dem  Lehrer 
zu  lügen"  (16  Jahre  m.). —  „Ich  schäme  mich  der  Lügen  vor  Personen,  die 
mich  lieben  und  mir  ihr  Vertrauen  schenken.  Es  ist  mir  gar  nicht  peinlich, 
vor  den  Leuten  zu  lügen,  die  mir  nicht  trauen"  (17  Jahre  f.). 

Als  letztes  Motiv  der  Scham  ist  die  —  zwar  geringe  —  Rolle 
der  Wichtigkeit  einer  Lüge  zu  nennen.  Ist  die  Sache  wichtig, 
wegen  deren  man  gelogen  hat,  so  schämt  man  sich  der  Lüge,  ist 
sie  an  bedeutend,  so  schämt  man  sich  der  Lüge  nicht. 

„Wenn  die  Lüge  entdeckt  wird  und  ich  weifs,  dafs  es  eine  Lüge  von 
grofsem  Gewicht  ist,  so  schäme  ich  mich  auch  sehr  meiner  Lüge"  (  15  Jahre 
f.).  —  „Wenn  ich  aus  Scherz  lüge,  so  schäme  ich  mich  nicht,  wenn  ich  aus 
anderen  Motiven  lüge,  so  schäme  ich  mich  fast  immer"  (10  Jahre  f.).  —  „Dieser 
kleinen  Lügen,  die  ich  in  der  Schule  begehe,  schäme  ich  mich  nicht"  (16- 
Jahre  f.). 
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Das  Schuldgestandnis. 

Die  seitherigen  Antworten  beweisen  schon  zurgenüge,  dafs  die 
Kinder  nur  aus  Furcht  vor  Strafe  so  ungern  ihre  Lügen  gestehen. 
Die  Eltern  und  Erzieher,  die  ein  Geständnis  von  ihren  Kindern 
erhalten  wollen,  müssen  es  grösstenteils  erpressen.  Auf  die  Fragen : 
wer  hat  das  getan,  zerbrochen,  befleckt,  kaput  gemacht,  ver- 
loren ?  bekommt  man  selten  eine  aufrichtige  Antwort.  Die  Drohung 
einer  schwer  zu  empfindenden  Strafe:  ich  werde  dich  nicht  zum 
Spazieren  mitnehmen,  wenn  du's  mir  nicht  sagst,  du  bekommst 
keine  Schokolade  usw.,  viel  seltener  milde  Versprechungen:  „ich 
werde  dir  nichts  tun,  wenn  du's  sagst,"  sind  die  Mittel,  mit  welchen 
man  von  den  Kindern  die  Wahrheit  herauszubringen  sucht. 
Meistenteils  nützen  sie  aber  gar  nichts.  Die  Kinder  wissen  ganz 
genau,  dafs  sie  für  ihre  Vergehen  bestraft  werden  oder  wenigstens 
bittere  Vorwürfe  zu  hören  bekommen.  Darum  ziehen  sie  vor,  die 
Wahrheit  nicht  zu  sagen.  Dafs  es  sich  dabei  lediglich  um  Angst  vor 
der  Strafe  handelt,  beweisen  folgende  Angaben  der  Kinder, 
denen  man  in  kleinen  Variationen  immerzu  wieder  begegnet : 

„Ich  gestand  raeine  Schuld,  als  ich  wufste,  dafs  man  mir  nichts 
machen  wird"  (15  Jahre  f.). —  „Ich  gestand  meine  Schuld  nach  einigen 
Tagen,  als  die  Mutter  sich  schon  beruhigt  hatte,  und  als  ich  wufste,  dafs 
ich  nicht  mehr  bestraft  werden  würde  (14  Jahre  m.). 

Ebenso  nutzlos  erweist  es  sich,  Erhebendes  über  den  Mut  der 

Wahrheitsliebe  zu  sagen.    Die  Kinder  erweisen  sich  als  viel  zu 

gute  Praktiker,  und  wenn  sie  irgend  eine  Tatsache  schon  nicht 

mehr  leugnen  können,  so  wälzen  sie  wenigstens  die  Schuld  von 

sicluauf  jemand  anderen  ab.    Dieser  „jemand  andere"  kann  der 

Bruder,  die  Schwester,  ein  Mitschüler,  ein  Dienstmädchen  oder 

auch  ein  Tier  sein: 

„Ich  habe  eine  Vase  zerschlagen  und  sagte,  dafs  es  die  Katze  gemacht  . 
hat"  (12  Jahre  f.).  —  „Ich  habe  die  Milch  ausgegossen  und  sagte,  die  Katze 
hätte  es  getan"(  16  Jahre  m.). —  „Ich  fiel  ins  Wasser  und  log,  dafs  mich  mein 
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.  Freund  begossen  hat"  (13  Jahrein.).  —  „Arn  Karfreitag  afs  ich  ein  Stückchen 
Schinken  und  dazu  rohen.  Ich  gestand  jedooh  die  Schuld  nicht  ein  und 
wälzte  sie  auf  meinen  Bruder  ab"  (15  Jahre  f. — , ,Eines  Tages  gingen  die 
Eltern  fort  und  ich  blieb  allein  mit  meinem  Bruder,  als  ich  Himbeersaft 
fand,  habe  ich  ihn  ausgetrunken  und  später  schob  ich  es  auf  meinen  armen 
unschuldigen  Bruder"  (14  Jahre  m.). 

Das  Leugnen  der  Tat  und  das  Abwälzen  der  Schuld  wird  aber 
auch  aufser  der  Angst  vor  Strafe  von  anderen,  freilich  etwas 
nebensächlicheren  Motiven  veranlafst.  So  z.  B.  auch  durch  Ehr- 
geiz : 

„Ich  wollte  schon  gestehen,  aber  ich  schämte  mich  vor  meinen  Freun- 
dinnen" (13  Jahre  f.).  —  „Oft  wollte  ich  schon  gestehen,  weil  ich  mich  vor 
mir  selbst  schämte,  aber  als  ich  mich  von  den  Mitechülem  umringt  sah, 
die  der  Sache  zuhörten,  habe  ich  den  Tapferen  vorgetäuscht  und  erging 
mich  in  immer  grösseren  Lügen''  (14  Jahre  m.). 

Die  Beziehung  zu  den  Personen,  denen  man  die  Lüge 
gestehen  soll,  spielt  auch  beim  Geständnis  mit.  Die  Antipathie 
gegen  die  betreffende  Person  bewirkt,  dafs  das  Kind  sich  in  seiner 
Hartnäckigkeit  versteift  und  die  Lüge  nicht  gesteht : 

„Wenn  ich  diese  Person,  die  die  Lüge  entdeckt  hat,  nicht  gerne  habe, 
so  gestehe  ich  niemals,  denn  es  macht  mir  eine  Freude,  wenn  sie  sich  ärgert4i 
(15  Jahre  f.). 

Angst  vor  Strafe,  Ehrgeiz,  Unbeliebtheit  des  Erziehers  oder 
des  Lehrers  sind  Motive  des  Nichtgestehens  der  schon  entdeckten 
Lüge.  Zum  Geständnis  wird  das  Kind  auä  den  entgegengesetzten 
Gründen  getrieben:  aus  Mangel  an  Furcht,  wenn  der  Ehr- 
geiz nicht  im  Spiel  ist,  wenn  die  betreffende  Person 
sich  die  Liebe  des  Kindes  erworben  hat.  Diese  Gründe 
sind  jedoch  so  stark,  dafs  sie  vermutlich  sofort  wirken,  so  dafs 
das  Kind  die  Schuld  auf  der  Stelle  gesteht.  Die  Lügen  werden 
dann  von  dem  Kinde  nicht  verurteilt  und  es  legt  ihnen  keine  Wich- 
tigkeit bei.  In  der  Umfrage  werden  sie  nur  ganz  flüchtig  zitiert: 
,,Ich  habe  gelogen,  aber  ich  habe  es  meiner  lieben  Mutter  sofort 
gesagt."  „Ich  habe  gelogen,  aber  ich  habe  gleich  meine  Schuld 
eingestanden"  usw. 

Ist  einige  Zeit  nach  der  begangenen  Schuld  vergangen,  so 
spielen  schon  andere  Motive  zum  Geständnis  mit.  In  erster  Linie 
ist  es  das  Mitleid.  Es  tritt  in  solchen  Fällen  hervor,  wenn  durch 
die  Abwälzung  der  Schuld  der  fälschlich  Beschuldigte  eine  Strafe 
oder  sonstige  Unannehmlichkeiten  zu  erleiden  hat: 
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„Ich  wälzte  die  Schuld  auf  meinen  jüngeren  Bruder,  welchen  die 
Mutter  tüchtig  ausschimpfte.  Am  zweiten  Tag  hat  mir  der  Bruder  leid 
getan  und  ich  habe  alles  der  Mutter  gestanden"  (12  Jahre  f. ).  —  „Als  ich 
meinen  Cousin  nach  dem  Verlust  des  Balles,  den  ich  heimlich  genommen 
habe,  in  Verzweiflung  sab,  gestand  ich  die  Schuld"  (11  Jahre  m.).  —  ;  »Ich 
war  6  Jahre  alt  und  spielte  mit  meinem  Schwesterchen  auf  dem  Hofe,  un- 
weit stand  meine  ältere  Schwester.  Ich  spielte  mit  meiner  Schwester  so 
unvorsichtig,  dafs  sie  so  unglücklich  hingefallen  ist,  dafs  sie  sich  den  Fufs 
verstaucht  hat.  Ich  hatte  Angst,  ausgeschimpft  zu  werden  und  wälzte 
die  Schuld  auf  meine  ältere  Sohwester.  Sie  verteidigte  sich  anfangs,  aber 
weil  sie  sehr  gut  war  und  mich  hebte,  so  safs  sie  ruhig,  sprach  nichts  und 
wurde  streng  bestraft.  Als  ich  sie  aber  weinen  sah,  habe  ich  die  ganze 
Schuld  gestanden,  wofür  sie  mich  herzlich  küfste"  (14  Jahre  f.). 

In  seltenen  Fällen  (10  F.)  werden  das  Bewufstsein  der 
Schuld  und  die  Scham  die  Triebfeder  des  Geständnisses: 

„Ich  habe  mich  meiner  Lüge  geschämt  und  konnte  solange  kern 
Abendbrot  essen,  bis  ich  die  Mutter  in  ein  anderes  Zimmer  zog  und  alle« 
gestanden  hatte"  (12  Jahre  f.). 

Ferner  ist  ein  interessanter  Fall  zu  notieren,  der  beweist,  wie 
kompliziert  die  Motive  des  Handelns  der  Kinder  mitunter  sind. 
Es  ist  nach  ihm  zu  vermuten,  dafs  das  Kind  willig  eine  Lüge  ein- 
gestehen würde,  wenn  es  nicht  den  Zwang,  das  Fordern  des  Ge- 
ständnisses von  seiten  der  Umgebung  fühlen  würde.  Nachdem 
wir  die  Unabhängigkeitswünsche  der  Jugend  gelesen  haben,  ist  es 
zu  begreifen,  dafs  ein  Jüngling  oder  Mädchen  gerade  aus  freien 
Stücken  das  Geständnis  ablegen  möchten.  So  schreibt  ein  16  j  ähriges 
Mädchen  : 

„Fast  mimer  habe  ich  mich  meiner  Lüge  geschämt  und  sie  gerne  ge- 
standen, bevor  sie  entdeckt  wird ;  wenn  sie  aber  entdeckt  wurde,  so  machte 
ioh  keine  reuige  Miene,  sondern  leugnete  energisch,  also  log  ich  zum  zweiten- 
mal. Ich  habe  keine  Angst  vor  irgendwelcher  Strafe  für  eine  Lüge  und  ich 
gestehe  sie  nicht  aus  Furcht,  sondern  nur  freiwillig."1 

In  engster  Beziehung  zu  den  Geständnissen  steht  der  Vor- 
satz der  Kinder,  nicht  mehr  zu  lügen.  In  der  ganzen  Umfrage  habe 

1  Aus  den  Aussagen  der  Kinder  ist  eine  interessante  psychologische 
Tatsache  erweisbar.  Es  ist  eine  überaus  geläufige  Meinung,  dafs  Schuld  - 
geständnis  identisch  mit  Reue  ist.  Die  Richter  pflegen  sogar  einen  ge- 
ständigen Verbrecher  milder  zu  bestrafen,  da  sie  darin  Reue  über  die 
Tat  sehen.  Die  Aussagen  der  Kinder  beweisen,  dafs  man  die  Schuld  ge- 
stehen möchte  und  man  es  gegenüber  einem  unsympathischen  Lehrer  doch 
nicht  tut,  oder  man  hat  keino  Absicht  es  zu  tun  und  sie  doch  einer  sym- 
pathischen Person  gegenüber  gesteht.  Avis  au  juge  !  Wie  viel  Starrsinnig - 
keit  der  Verbrecher  könnte  aus  rein  persönlichen  Motiven  erklärt  werden ! 
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ich  keine  einzige  Antwort  gefunden,  wo  das  Kind  von  einem  deshalb 
solchen  Vorsatz  spricht,  weil  es  für  die  Lüge  bestraft  wurde.  Die 
Eltern  und  Erzieher  pflegen  zwar  immer,  wenn  sie  sich  mit  dem 
Kinde  versöhnen,  zu  sagen :  Nicht  wahr,  du  wirst  das  nicht  mehr 
tun  ?  was  das  Kind  natürlich  prompt  bejaht.  Aber  nie  wurde  ein 
solcher  Fall  angegeben,  aus  dem  hervorgeht,  dafs  dieses  Ver- 
sprechen zu  fernerer  Wahrhaftigkeit  des  Kindes  geführt  hätte. 
Dagegen  wurden  Gewissensbisse,  Scham,  Reue  usw.  zu  Beweg- 
gründen eines  Vorsatzes,  hinfort  nicht  mehr  zu  lügen : 

„Ich  habe  mich  geschämt  und  bedauert  und  habe  mir  vorgenommen, 
■das  in  der  Zukunft  nie  mehr  zumachen"  (14  Jahre  m.).  —  „Ich  habe  meine 
Lüge  bedauert  und  habe  mir  vorgenommen,  nie  mehr  im  Leben  zu  lügen'1 
{15  Jahre  f.).  —  „Jedesmal  habe  ich  mich  sehr  geschämt  und  bedauert,  ge- 
logen zu  haben.  Ich  habe  mir  versprochen,  nie  mehr  zu  lügen,  aber  niemals, 
niemals  konnte  ich  meinen  Vorsatz  halten"  (13  Jahre  f.).  —  „Ich  bedauerte, 
■dafs  ich  gelogen  habe,  ich  nahm  mir  fest  vor,  nicht  mehr  zu  lügen,  aber 
ltaum  sehe  ich  mich  um,  so  fange  ich  schon  wieder  an  zu  lügen"  (16  Jahre  m. ). 

In  einzelnen  Fällen  kommen  die  Kinder  auf  Giund  ihrer 
Überlegung  zu  dem  Vorsatz,  nicht  mehr  zu  lügen  oder  wenigstens 
nicht  in  die  Lage  zu  kommen,  lügen  zu  müssen: 

„Wenn  ich  zu  einer  Minute  des  Nachdenkens  über  mich  komme,  büi 
ich  auf  mich  sehr  böse,  ich  nehme  mir  vor,  niemals  mehr  zu  lügen  und 
sofort  der  Vorsteherin  oder  Lelirorin  zu  sagen,  dafs  ich  mich  verspätet 
•oder  die  Aufgabe  nicht  gemacht  habe,  weil  ich  ein  Faulenzer  bin,  aber  leider 
vergesse  ich  später  meinen  Vorsatz  und  ich  beginne  wieder  dasselbe,  d.  h. 
zu  lügen,  aber  ich  habe  gemerkt,  dafs  dieses  seit  einiger  Zeit  seltener  wird, 
•obwohl  es  ein  sehr  kleiner  Unterschied  ist"  (16  Jahre  f.).  —  »Als  ich  dem 
Muttcheu  von  der  1  im  Diktat1  nichts  gesagt  habe,  habe  ich  es  gar  nicht 
bedauert,  denn  nach  einiger  Überlegung  kam  ich  zu  der  Überzeugung,  dafs 
das  Muttchen  einen  sehr  grofsen  Schmerz  haben  könnte.  Aber  im  Geiste  ver- 
sprach ich  mir,  dafs  ich  mich  bemühen  werde,  ein  anderes  Mal  gut  zu  schrei- 
ben" (15  Jahre  m.). 

Interessant  ist,  dafs  alle  guten  Vorsätze  zu  nichts  führen. 
Schon  in  den  obigen  Beispielen  sehen  wir  die  Vergeblichkeit  der 
kindlichen  Mühe,  Versprechen  zu  halten.  Weitere  Beispiele  be- 
stätigen das: 

„Ich  habe  mir  einigemal  vorgenommen,  nicht  zu  lügen,  aber  ohne 
-die  Lüge  könnte  ich  nicht  auskommen"  (14  Jahre  m.).  —  „Der  Lüge  schäme 
ich  mich  immer  und  gebe  mir  Mühe,  so  wenig  als  möglich  zu  lügen,  aber 
ich  habe  eine  solch  schwache  Natur,  dafs  ich  nicht  widerstehen  kann,  immer 
wieder  von  uouem  zu  lügen.  Wenn  ich  einen  guten  Rat  wüfste,  würde  ich 

*)  Siehe  Anmerkung  2  auf  S.  44. 
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mich  bemühen,  nicht  zu  lügen"  (13  Jahre  f.).  —  „Manchmal,  wenn  ich  Ge» 
wisaensbisse  habe,  sagte  ich  mir,  dafs  ich  niemals  mehr  lügen  werde,  aber 
dann  vergafs  ich  es  und  sündigte  wie  vorher"  (13  Jahre  f.).  —  „Ich  habe  mir 
vorgenommen,  in  meinem  weiteren  Leben  solche  Auswege  zu  meiden,  aber 
ich  weifs  nicht,  wann  ich  es  werde  tun  können"  (15  Jahre  ni.). 

Diese  guten  Vorsätze  sind  vergeblich  nicht  nur  infolge  des 
schwachen  Willens  des  Kindes,  sondern  auch  durch  die  immer 
kehrende  Angst  vor  der  Strafe.    So  schreibt  ein  Mädchen: 

„Oft  bedauerte  ich  die  Lüge  und  habe  mir  Muhe  gegeben,  nicht  mehr 
zu  lügen,  aber  es  war  mir  eine  Unmöglichkeit,  denn  ich  wollte  lieber  lügen,, 
als  bestraft  werden"  (14  Jahre  f.). 
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Wir  haben  bis  jetzt  bei  der  Betrachtung  der  einzelnen  Fälle 
schon  verschiedene  Motive  der  Lügen  kennen  gelernt.  Eine  Fest- 
stellung solcher  erkennbaren  Motive  des  Lügens  bedeutet  aber  noch 
keineswegs  die  Kenntnis  der  eigentlichen  psychischen  Quelle  dieses 
Fehlers.  Dasselbe  Kind  kann  an  einem  Tage  aus  Angst  vor  einer 
ungenügenden  Note  in  der  Schule,  aus  Hafs  auf  einen  Mitschüler^ 
um  ihn  anzuschwärzen,  oder  auch  aus  Scherz,  um  seinen  Freund 
zu  sich  zu  locken,  lügen. 

Mufs  man  demnach  also  nicht  nach  einer  allgemeinen  Quelle 
der  Lügenhaftigkeit  des  Kindes  suchen,  einer  Quelle,  die  uns  erst 
erklärlich  macht,  warum  das  eine  Kind  bei  jeder  Gelegenheit  aus 
diesem  oder  jenem  Motiv  lügt,  während  das  andere  unter  denselben 
Umständen  gar  nicht  lügt?  Um  diese  Frage  zu  beantworten 
werden  wir  versuchen,  das  gesamte  Material  der  Umfrage  nach 
den  einzelnen  Zusammenhängen  zu  ordnen. 

I.  Als  einer  von  den  Faktoren  der  Lüge  erweist  sich  das  Alter 
des  Kindes.  Diesen  Zusammenhang  haben  wir  in  der  Umfrage 
festgestellt,  in  dem  Erscheinen  immer  neuer  Motive  der  Lüge,  je 
älter  das  Kind  wird.  Ein  kleines  Kind  lügt,  weil  es  genascht  hat, 
oder  aus  Angst  vor  der  Strafe  wegen  Ungehorsams.  Die  älteren 
Kinder  lügen  zwar  noch  aus  denselben  Motiven,  aber  in  weit  man- 
nigfacherer Weise,  denn  mit  dem  Alter  wird  ihr  geistiger  Horizont 
sowohl  hinsichtlich  des  Denkens  als  auch  des  Tuns  weiter.  Das 
Schulleben  vermehrt  schon  die  Sphäre  ihrer  Interessen  und  ihres 
Tuns,  die  Lust  nach  Vergnügungen,  das  Verlangen  nach  einem 
gesellschaftlichen  und  gleichzeitig  nach  einem  selbständigen  Leben. 
Das  sich  entwickelnde  Sexualleben  bildet  ebenfalls  immer  neue 
Motive  zu  lügen.  Je  mehr  und  je  vielseitiger  sich  also  das  Kind 
mit  der  Zeit  entwickelt,  desto  mehr  „Gründe"  zum  Lü°:en  ent- 
stehen. 
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Die  Abhängigkeit  vom  Alter  zeigt  sich  auch  in  der  Häufig- 
keit der  Lügen.  Kinder  bis  zu  12  Jahren  schrieben  *tets:  ich  log 
damals  und  damals,  sie  haben  also  die  Fälle  individualisiert,  das 
beweist,  dals  die  Lügen  bei  ihnen  (mit  wenigen  Ausnahmen)  keine 
Alltäglichkeit  sind.  Über  12  Jahre  treffen  wir  schon  eine  andere 
Art  der  Erzählung,  man  schreibt:  „ich  lüge".  Dieses  beweist 
schon  die  Stetigkeit  der  Fälle.  Statt  einen  besonderen  Fall  zu  be- 
schreiben, wie  es  die  kleinen  Kinder  tun,  geben  die  Schüler  und 
Schülerinnen  der  höheren  Klassen  eine  ganze  Theorie  ihres  Lügens 
und  selten  illustrieren  sie  diese  mit  einem  Beispiel.  Wenn  also  das 
Kind  seine  Lüge  als  Notwendigkeit  der  Minute  ansieht,  so  sieht  sie 
die  reifere  Jugend  als  eine  stete  Notwendigkeit  an.  Die  Aussagen 
der  Kinder  beweisen  schlagend  die  sich  allmählich  bei  ihnen 
entwickelnde  Lügenhaftigkeit: 

„So  wie  ich  als  kleines  Kind  lügen  lernte,  so  entwickelt  sich  jetzt  immer 
mehr  die  Lüge"  (15  Jahre  f.).  —  »»Nachdem  mir  die  erste  Lüge  gelungen  war, 
log  ich  immer  wieder  von  neuem  und  lüge  bis  zum  heutigen  Tage;  denn 
ohne  das  Lügen  könnte  ich  nicht  auskommen"  (15  Jahre  f.).  —  „Im  allge- 
meinen kann  ich  sagen,  dafs,  je  älter  ich  werde,  ich  um  so  häufiger  lüge. 
Ich  könnte  sagen,  dafs  das  Leben  mich  dazu  zwingt"  (12  Jahre  m.).  —  „Als 
ich  jünger  war,  habe  ich  nie  gelogen,  odor  ich  bin  wenigstens  fest  über- 
zeugt, dafs  ich  nio  gelogen  habe,  und  dafs  die  Lüge  nicht  zum  Leben  nötig 
sei.  Später  log  ich  immer  öfter  und  zwar  besonders  in  der  Schule,  wo  man, 
wie  ich  mich  überzeugt  habe,  ohne  Lügen  gar  nicht  auskommen  kann" 
(16  Jahre  m.). 

Das  Alter  erweist  sich  also  nicht  als  selbständiger  Faktor,  in- 
dem es  nur  auf  die  Häufigkeit  und  die  Art  der  Lüge  einwirkt,  da 
für  dieselben  nur  die  Notwendigkeit  der  Lüge  ausschlaggebend 
ist,  die  freilich  mit  dem  Alter  wächst.  Eine  Tatsache  spricht  nur 
dagegen.  Aus  der  Umfrage  ist  es  nämlich  leicht  zu  ersehen,  dafs 
ja  nur  die  heranwachsenden  Knaben  und  Mädchen  von  dem  Vor- 
satz des  Nichtmelirlügenwollens  sprechen.  Nur  zwischen  dem 
13.  und  15.  Lebensjahre  kommen  sie  spontan  zur  Geltung.  Diese 
Tatsache  bekommt  aber  ihre  richtige  Erklärung  in  der  Beleuchtung 
der  Forschungen  der  amerikanischen  Psychologen :  Starbuck, 
James,  Leuba  usw.  Sie  erwähnen  plötzliche  religiöse  und  mora- 
lische Bekehrungen,  welche  in  der  Pubertätszeit  vorkommen  und 
stellen  diese  Bekehrungen  in  Abhängigkeit  von  dieser  Pubertäts- 
periode. Einige  Aussagen  der  Kinder  in  der  Umfrage  erlauben  es, 
den  Schlufs  zu  ziehen,  dafs  auch  bei  unserer  Jugend  solche  mora- 
lischen Bekehrungen,  obwohl  in  viel  schwächerem  Grade,  vor- 
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kommen.  Einige  Mädchen  und  Knaben  erwähnen  nur  allein  die 
Tatsache  der  moralischen  Veränderung,  ohne  sie  jedoch  zu  kom- 
mentieren : 

„Jetzt  werden  meine  Lügen  immer  weniger  und  ich  fühle,  dafs  ich 
mir  den  schlimmen  Fehler  ganz  abgewöhnen  werde"  (15  Jahre  m.).  —  „Ich 
kann  jetzt  nicht  mehr  lügen,  denn  ich  werde  sofort  rot  und  sage  auf  der 
Stelle  die  Wahrheit.  Als  ich  jedoch  noch  kleiner  war,  habe  ich  gelogen  und 
das  sogar  sehr  oft  (zu  Hause),  jetzt  kann  ich  mir  das  nicht  verzeihen"  (14 
Jahre  f.). —  „Es  gibt  manchmal  Wochen,  in  denen  ich  mich  bemühe,  nicht  zu 
lügen,  aber  irgendeine  drastische  Frage  gibt  Anlafs  zum  Lügen  und  ich 
lüge  wieder,  als  möchte  man  mich  dazu  engagieren.  Wie  ich  bemerkt« , 
werden  bei  mir  die  Fälle  allmählich  seltener,  aber  die  Wichtigkeit  der  Lüee 
gröfser"  (17  Jahre  m.). 

Es  ist  dies  ohne  Zweifel  eine  Folge  der  in  einem  gewissen  Alter 
auftretenden  Wahrheitsliebe,  die  aber  doch  nur  wenige  Kinder 
betrifft  und  kein  „Wahrheitsfanatismus"  wie  ihn  Stern1,  Scu- 
pin2,  Preyer3,  Compayre4  u.  a.  charakterisieren.  Aber  auch 
das  Gegenteil,  ein  Ausbruch  der  schlechten  Gefühle,  kann  gerade 
in  den  Pubertätsjahren  stattfinden.  Wir  haben  einen  Beleg  in 
einer  Aussage,  die  ich  hier  in  extenso  wiedergebe: 

„Seit  langer  Zeit,  d.  h.  schon  seit  5  Jahren  denke  ich  über  alle  diese 
Fragen  nach.  Was  dio  Lüge  in  der  Schule  betrifft,  so  war  und  blieb  sie 
sehr  naiv.  Also  ich  lüge,  wenn  ich  die  Aufgabe  nicht  gemacht  habe  und 
spiegle  verschiedene  niemals  existierende  Gründe  vor:  Kopfweh,  Zahnweh, 
Krankheit  der  Mutter.  Nach  solch  einer  Lüge  mache  ich  mir  nie  Vorwürfe. 
Ganz  anders  ist  es  aber  zu  Hause.  Ich  erinnere  mich,  als  ich  10 — 12  Jahre 
•alt  war,  da  stahl  ich  zu  Hause,  wo  und  wann  ich  nur  konnte,  Geld:  der 
Mutter  aus  dem  Portemonnaie,  dem  Dienstmädchen,  der  Köchin  das,  was 
sie  für  Wirtschaftsausgaben  vorbereitet  hatte  usw.  Ein  Fall  läfst  mich 
heute  noch  erröten,  sowie  ich  mich  seiner  nur  erinnere.  Das  Dienstmädchen 
hatte  ihren  Geldbeutel  immer  unter  dem  Kissen  aufbewahrt,  was  mir  be- 
kannt war.  Eines  Tages  schlich  ich  leise  in  ihr  Zimmer  und  nahm  ihr  einen 
halben  Kübel  heraus.  Ich  lief  auf  die  Strafse  und  kaufte  mir  Mandeln, 
Chalwa5-Bonbons  usw.  Ich  afs  davon  sehr  wenig  und  warf  das  übrige  weg. 
Zu  Hause  war  inzwischen  Geschrei  und  Lärm  entstanden.  Das  Dienst- 
mädchen verdächtigte  die  Köchin  des  Diebstahls.  Ich  blieb  allem  gegen- 
über ganz  gleichgültig  wie  eine  raffinierte  Diebin ;  aber,  indem  ich  das 
schreibe,  zittere  ich  bei  der  blofsen  Erinnerung.    Und  dabei  bin  ich  ein 

1  S.  121—124. 
*  S.  146. 

3  Pbeyer,  Die  Seelo  des  Kindes,  S.  237. 

4  S.  387/388. 

5  Eine  spezifisch  russische  Süfsigkeit. 
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Kind  Vermögeuder  Eltern  (sogar  das  einzige  Kind)  und  es  fehlt  mir  an 
nichts.  Was  mit  nur  damals  war,  weifs  ich  nicht.  .  .  —  Jetzt  kann  ich  gar 
nicht  lügen,  denn  ich  werde  bald  rot,  konfus  und  sofort  sage  ich  dann  die 
Wahrheit.  Als  ich  jünger  war,  log  ich  viel  (zu  Hause)  und  jetzt  noch  kann 
ich  es  mir  nicht  verzeihend  (16  Jahre  f.). 

Wir  sehen  an  diesem  Beispiel,  dafs  ein  Kind  auch  eine  Periode 
durchleben  kann,  wo  es  skrupellos  unehrliche  Taten  vollbringt  und 
dafs  diese  Periode  mit  dem  Vollzug  der  körperlichen  Entwicklung 
wieder  vergeht.  Das  Kind  kann  also  in  dieser  Periode  eine  Um- 
wandlung durchleben,  die  plötzlich  kommt  und  nicht  lange  dauert, 
aber  es  genügt,  dafs  sie  da  war  und  eine  Spur  in  der  Seele  hinter- 
lassen hat.  Sehr  gut  schildert  diesen  Wendepunkt  ein  16 jähriger 
Schüler,  der  ihn  auch  mit  dem  richtigen  Namen  benennt : 

„Vor  einigen  Jahren,  ich  dürfte  damals  12 — 13  Jahre  alt  gewesen 
sein,  ging  in  mir  eine  seelische  Umwandlung  vor,  die  mich  zum  Verzicht 
auf  das  Lügen  brachte.  Wenn  ich  damals  log,  so  bedauerte  ich  es.  Einige 
Monate  danach  fing  ich  wieder  an  zu  lügen''  (17  Jahre  m.). 

Solche  positiven  und  negativen  Umkehrungen,  welche  bei 

manchen  Individuen  in  einer  gewissen  Periode  auftauchen,  lassen 

sich  leicht  durch  gröfsere  Suggestibilität  der  Jugend  zu  dieser  Zeit 

erklären,  was  auch  die  Untersuchungen  von  Stern  und  Rosa. 

Oppenheim  beweisen.  Wie  aber  diese  seelischen  Umwandlungen  in 

ihrem  endlichen  Resultat  doch  von  der  Umgebung  abhängig  sind, 

beweist  die  Antwort  eines  Mädchens: 

„Jetzt  bemühe  ich  mich,  es  so  einzurichten,  dafs  ich  so  wenig  wie 
möglich  zu  lügen  brauche,  und  ich  überzeuge  mich,  dafs  es  mir  sehr  leicht 
ankommt,  denn  ich  mufs  gestehen,  dafs  die  Eltern,  trotzdem  sie  nicht 
immer  meine  Ansichten  teilen,  mich  nicht  allzusehr  beschränken"  (1fr 
Jahre  f.). 

II.  Der  Geschlechtsunterschied  wirkt  nicht  ausschlag- 
gebend auf  die  Lüge  der  Kinder.  Wenigstens  führen  die  Zahlen  der 
Umfrage  zu  keinem  Resultat.  Wie  schon  oben  erwähnt  wurde, 
haben  18  Kinder  niemals  zu  Hause  gelogen  :  nämlich  15  Mädchen 
und  5  Knaben ;  es  haben  72  Kinder  niemals  in  der  Schule  gelogen : 
nämlich  47  Mädchen  und  22  Knaben,  „also"  die  Mädchen  lügen 
weniger.  Dieses  Resultat  steht  im  Widerspruch  zu  der  allge- 
meinen Ansicht,  dafs  die  Frauen  häufiger  lügen.  Vogt,  der  sich 
jüngst  mit  der  Lüge  bei  jugendlichen  Verbrechern  beschäftigt 
hat,  sagt  ebenfalls,  dafs  die  Zahl  der  lügenden  Mädchen  um  vieles 
die  Zahl  der  lügenden  Knaben  übertrifft1.   Auch  bei  Bernhard 

1  S.  436. 
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Perez  finden  wir  den  Satz:  „enfin,  on  convient  generalement  que 
les  petites  filles  sont  moins  droites,  plus  compliquees,  plus  diplo- 
mate8  que  les  garcons ;  dans  leurs  recits  elles  brcdent,  elles  ampli- 
fient  aveo  un  art  coneomme.  Dans  leurs  meneonges  elles  ne  se 
ooupent  jamais  .  .  .  Elles  mentent  comme  on  dit  pour  le  plaisir, 
une  sorte  de  plaisir  d'artiste"1.  Das  von  mir  erzielte  Resultat 
konnte  aber  durch  mehrere  Faktoren  beeinflufst  werden:  ein  Teil 
der  Antworten,  die  ich  nicht  verwenden  konnte,  stammt  von 
Mädchen,  es  ist  also  nicht  vorauszusehen,  wie  deren  Verfasserinnen 
das  zahlenmäßige  Resultat  beeinflussen  würden.  Dann  ist  es 
auch  nicht  bekannt,  wer  aufrichtiger  geschrieben  hat:  die  Knaben 
oder  die  Mädchen .  Ein  Fehlen  der  Lügen  kann  doch  auch  ein  Mangel 
an  Aufrichtigkeit  sein.  Endlich  mufs  man  in  Betracht  ziehen,  dafs 
grofse  Unterschiede  in  den  Lügen  selbst  bestehen  —  ein  Knabe, 
welcher  vielleicht  nur  einmal  gelogen  hat,  wird  zu  der  Gruppe  der 
lügenden  zugerechnet  sein,  ebenso  wie  ein  Mädchen,  das  syste- 
matisch lügt.  Dabei  ist  der  Unterschied  zwischen  ihnen  grofs,  denn 
e3  kommt  nicht  darauf  an,  ob  ein  Kind  einmal  in  einem  Aus- 
nahmefall gelogen  hat,  sondern  auf  die  systematisch^  Anwendung 
dieser  Waffe.  In  dieser  Beziehung  ist  die  Zahl  der  von  den  ein- 
zelnen Mädchen  angegebenen  Fälle  viel  gröfser,  als  die  der  Knaben. 
Ob  das  aber  eine  Folge  der  gröfseren  Verlogenheit  der  betreffen- 
den Madchen  oder  ihrer  gröfseren  Aufrichtigkeit  ist,  konnte  ich 
nicht  feststellen. 

Die  Art  der  Lüge  ist  aber  etwas  verschieden  bei  beiden  Ge- 
schlechtern. Die  Mädchen  lügen  öfters  aus  Naschhaftigkeit,  die 
Knaben  zum  Zwecke  der  Verheimlichung  von  Diebstählen  kleiner 
Beträge,  die  ihnen  zum  Ankauf  von  Kleinigkeiten  (Feuerwerk,  Capi- 
schonen  asw.)  dienen;  die  Knaben  begehen  mehr  Lügen  zur  Ver- 
deckung  ihrer  Streiche,  ihrer  heimlichen  Ausflüge  in  den  Wald.  Auch 
erwähnen  sie  öfter  als  die  Mädchen  die  Versäumnis  des  Kirch- 
gangs als  Ursache  ihrer  Lügen.  Ein  spezieller  Grund  zur  Lüge  ist 
bei  den  Knaben  das  Rauchen.  Weil  sich  bei  den  Knaben  viel 
früher  als  bei  den  Mädchen  eine  gewisse  Selbständigkeit  zeigt, 
tritt  also  auch  die  Lüge  viel  früher  bei  ihnen  auf :  während  wir  die 
Lüge  wegen  des  heimlichen  Besuchs  des  Kinos  erst  bei  13  jährigen 
Mädchen  finden,  haben  wir  solche  Fälle  schon  bei  11jährigen 

.  \       m   — 

1  L'enfant  de  3  U  ans,  Paris  1907,  S.  282.  Auch  nach  der  Er- 
hebung von  William  van  Brabant  waren  28,45%  lügnerische  Knaben 
und  29,03%  lügnerische  Madchen  (S.  44—45). 
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Knaben.  Das  Eingestehen  einer  Lüge  finden  wir  wieder  öfter  bei 
Mädchen  (es  ist  aber  nicht  klar  zu  ersehen,  ob  aus  Furcht  oder  aus 
Ehrgeiz),  auch  den  Vorsatz,  nicht  zu  lügen,  fassen  häufiger  die 
Mädchen.  Alle  diese  Unterschiede  <ind  jedoch,  wie  wir  sehen,  keine 
prinzipiellen,  sie  stammen  von  den  Unterschieden  in  der  Erziehung 
der  Knaben  und  der  Madchen.  Den  Satz  Vogts,  dafs  die  Lüge 
der  Knaben,  sogar  auch  dann,  wenn  sie  in  einer  phantastischen 
Form  sich  äufsert,  immer  den  Charakter  der  Abwehrlüge  trage» 
bei  den  Mädchen  aber  ausschliefslich  phantastisch  sei x,  kann  ich 
auf  Grund  meiner  Umfrage  nicht  bestätigen.  Denn  sowohl  Knaben 
wie  Mädchen  logen  aus  der  Notwendigkeit,  um  das  eigene  Ich, 
seine  Wünsche,  zu  verteidigen.  Für  richtig  halte  ich  den  Satz 
G.  Drommards,  welcher  sagt:  „L'hypocrisie  n'est  pas  l'apanage 
d'un  sexe;  eile  est  l'apanage  des  faibles  en  lutte  contre  les  plus 
fort  8.  Un  homme  sans  independance  est  plus  hypoerite  qu'aucune 
femme,  une  femme  independante  peut  etre  aussi  franche  qu'un 
homme"  2. 

III.  Inwieweit  hängt  die  Lüge  von  der  Intelligenz  ab? 
Bei  den  gutmütigen  Erziehern  und  den  verblendeten  Müttern  ist 
der  Satz  allgemein,  dafs  ein  intelligentes  Kind  d.  h.  ein  aufgej 
wecktes  und  gut  lernendes  „artiges"  Kind  weniger  lügt,  als  ein 
Kind,  welchem  Lernen  nur  Mühe  kostet  und  welches  ungehorsam 
und  starrsinnig  ist.  Diese  Ansicht  wird  bekräftigt  durch  die  kli- 
nisch festgestellte  Tatsache,  dafs  die  Schwachbegabten  Kinder 
gleichzeitig  auch  moralisch  minderwertig  sind,  d.  h.  sie  lügen, 
stehlen  usw.  Ohne  diese  „Erfahrung"  der  Mütter  und  diejenige 
der  Klinik  zu  widerlegen,  kann  man  es  doch  als  fraglich  bezeichnen, 
ob  der  umgekehrte  Satz  richtig  sei,  d.  h.  dafs  die  lügenden  Kinder 
auch  geistig  unentwickelt  und  schwachsinnig  sind  ?  Diese  letzte 
Abhängigkeit  konnte  ich  nicht  nur  in  keinem  Fall  feststellen; 
sondern  ich  mufs  im  Gregenteil  gegen  sie  Stellung  nehmen.  In 
allen  den  hier  angegebenen  Fällen  von  Lügenhaftigkeit  war  es 
ohne  Ausnahme  leicht  festzustellen,  dafs  jene  Kinder,  welche 
wenig  geschrieben  haben  (also  wie  man  schliefsen  mufs,  auch 
wenig  gelogen  haben),  die  in  dürftigen  Worten  ihre  Lüge  schildern, 
so  als  möchten  üie  den  ihnen  gegebenen  Auftrag  möglichst  rasch 
los  werden,  — diese  Kinder  machten  besonders  viel  orthographische 

1  S.  435. 

2  Essais  sur  la  sinc6rit6,  S.  182. 


Digitized  by  Googk 


Allgem eine  Folgerunyeti . 


79 


Fehler,  auch  war  ihr  Bogen  zumeist  schmutzig  und  voll  Tinten- 
flecken, vieles  war  durchgestrichen,  sehr  oft  machten  sie  auch 
unanständige  Bemerkungen.  Jene  Lügen  dagegen,  die  detaillierter 
beschrieben  wurden,  und  die  an  und  für  sich  als  listiger  erschienen, 
waren  schon  bei  12  jährigen  Kindern  einwandfrei  stilisiert,  die 
Orthographie  und  die  Interpunktion  waren  gut,  manchmal  sprühte 
sogar  aus  jedem  Satz  ein  Witz.  Es  liegt  hier  ako.  die  Folgerung 
nahe,  dafs  je  intelligenter  und  schlauer  ein  Kir.d  ist,  je  besser  es 
sich  in  der  Umgebung  orientiert,  um  so  geschickter  wird  es  auch 
lügen.  In  der  pädagogischen  Literatur  fand  ich  nur  bei  Perez 
eine  Bestätigung  dieses  Gedankens.  In  seinem  Buche  „L'enfant 
de  3  a  7  ans"  sagt  er:  „Les  memonges  meines  de  l'enfant  denotent 
un  certain  progres  logique,  soit  qu'il  les  ourdisse  avec  plus  de 
finesse  et  d'aplomb,  soit  qu'il  les  repousse  loin  de  sa  pensee  comme 
un  moyen  inutile  et  dangereux  .  .  ."  (S.  86)  Ob  aber  das  intelli- 
gente Kind  auch  häufiger  lügt  ?  Auch  auf  diese  Frage  kann  man 
bejahend  antworten,  denn  das  sich  besser  orientierende  Kind  wird 
früher  als  ein  minderwertiges  die  Lüge  als  eine  Lebensnotwendig- 
keit erkennen ;  es  wird  die  Lüge  anwerden,  wo  es  ihm  irgendwie 
nötig  erscheinen  wird.  Diese  Notwendigkeit  tritt  aber  im  Leben 
sehr  oft  ein.  Diese  Folgerung  bestätigt  auch  die  charakteristische 
Tatsache,  dafs  die  Schulen,  die  in  Lodz  durch  ihr  hohes  Niveau 
bekannt  sind,  also  jene,  die  die  meisten  begabten  Schüler  besafsen, 
mir  auch  ein  Material  geliefert  haben,  das  nicht  nur  umfangreicher, 
sondern  auch  besser  zur  Bearbeitung  brauchbar  war,  als  das 
Material,  das  aus  schlecht  geführten  Schulen  stammte,  wo  die 
Schüler  weniger  entwickelt  waren.  Schon  beim  ersten  Durch- 
sehen der  Blätter  konnte  ich  bereits  nach  kurzer  Zeit  ohne  Irr- 
tum erraten,  aus  was  für  einer  Schule  die  betreffende  Antwort 

stammt.  Wenn  gewisse  Mütter  mit  grofser  Bestimmtheit  behaup- 

~  ...  — 

1  PiiRfcz  sagt  von  einom  6jährigen  Kinde:  „quand  U  a  un  grand  in- 
teret  a  mentir,  il  le  fait  avec  plus  d'art.  Non  qu'il  puisse  longtemps  dissi- 
muler,  il  n'est  pas  assez  maitre  de  la  mimique,  des  emotions  pour  cela; 
mais  ci  l'on  n 'meiste  pas,  si  son  röle  de  comedien  n'est  pas  long  ä  soutenir, 
il  s'en  fait  bellement  aecroire.  II  a  acquis  une  certaine  adresse  ä  exprimer 
ce  qu'il  sent  ou  ä  le  cacher,  et  meme  ä  feindre  une  emotion  peu  ou  point 
res8entie.  II  commande  mieux  dans  oe  double  but  a  ses  bras,  ä  ses  jambes, 
a  son  cou,  ä  ses  levres  et  conune  la  rougeur  et  la  paleur,  l'eclat  et  la  dis- 
cretion  de  l'osil  ne  sont  pas  toujours  chez  lui,  les  indices  d'un  certain  etat 
mental,  il  modere  et  arrange  mieux  pour  nous  tromper  tous  les  organes 
revelatours  des  sentiments"  (ibid.  S.  86—87). 


Digitized  by  Google 


80 


Allgemeine  Folgerungen. 


ten,  dafe  ihr  intelligentes  Kind  weniger  lüge  als  andere  Kinder, 
so  «tammt  diese  Anschauung  nicht  zum  wenigsten  daher,  dafs 
diese  Kinder  die  Spuren  ihrer  Lüge  schlauer  zu  verwischen  ver- 
stehen. 

IV.  Die  obigen  Abhängigkeiten  der  Lügen  der  Kinder  sind 
physiologischer,  angeborener  Natur.  Welches  ist  aber  die  Ab- 
hängigkeit der- Lüge  von  den  Umständen,  in  denen  ein  Kind  lebt, 
von  seiner  Umgebung  ?  Es  ist  unmöglich,  eine  solche  Abhängig- 
keit in  ihrer  Einheitlichkeit  festzustellen;  der  Begriff  der  Um- 
gebung enthält  in  sich  viele  einzelne  Begiiffe,  wie  die  materiellen 
Verhältnisse  der  Eltern,  das  geistige  und  ethische  Niveau,  die 
Einfachheit  der  Familienverhältnisse  usw.  Jeden  einzelnen  von 
diesen  Einflüssen  mufs  man  also  besonders  nachprüfen. 

Die  Umgebung,  in  welcher  jedes  Kind  zuerst  sein  Leben 
verbringt,  sind  die  Eltern  und  Erzieher.  Die  Liebe,  die  die  Eltern 
zu  ihren  Kindern  fühlen,  ist  aber  keine  Garantie,  dafs  ihre  Be- 
ziehung zu  den  Kindern  ehrlich  und  aufrichtig  sei.  Im  Gegenteil. 
Wenn  wir  erwägen,  dafs  die  häufigsten  Fälle  von  Lügen  begangen 
worden  sind  wegen  Nichtbefolgens  der  Befehle  der  Eltern  und 
Lehrer  und  aus  dem  Wunsch  der  Verheimlichung  kleiner  Vergehen 
aus  Angst  vor  der  Strafe,  so  kommt  einem  leicht  der  Gedanke  von 
einem  fehlerhaften  Verhältnisse  der  Kinder  zu  den 
Eltern.  Dieses  Verhältnis  ist,  wie  ersichtlich,  nicht  gegründet  auf 
gegenseitigem  Vertrauen,  einer  Achtung  der  Individualität  des 
Kindes  und  deren  Duldung  von  Seiten  der  Eltern,  sondern  auf 
einer  Forderung  strikten  Gehorsams  des  Kindes.  Die  Eltern  treten 
den  Kindern  in  der  Rolle  des  Starken  zum  Schwachen  entgegen, 
in  der  Rolle  des  Herrn  zum  Knecht ;  in  dem  Kinde  sehen  sie  nicht 
ein  lebendiges  Wesen,  nicht  eine  Persönlichkeit,  mit  der  man 
rechnen  mufs  und  der  man  eine  gewisse  Unabhängigkeit  des 
Handelns  gestatten  mufs,  sondern  eine  Sache,  die  sie  ganz  nach 
ihrem  Belieben  in  diese  oder  jene  Rieht ung  drängen  wollen.  In 
den  Lügen  der  Kinder  sehen  wir  daher  eine  Reaktion  gegen  eine 
solche  Hemmung  ihres  Willens,  wir  sehen  eine  Verteidigung  ihres 
Ichs,  eine  Verteidigung  ihres  individuellen  Fühlens  und  Urteilens. 
,,Zu  Hause  zwingen  mich  die  Umstände  häufiger  zur  Lüge;  denn 
wenn  ich  immer  aufrichtig  sein  wollte,  so  hätte  ich  ebenso  oft  per- 
sönliche Unannehmlichkeiten,"  schreibt  ein  15 jähriges  Mädchen. 
Dem  Kinde  liegt  nicht  soviel  daran,  ein  Vergehen  im  eigent- 
lichen Sinne  des  Wortes  zu  verheimlichen,  als  vielmehr  um  Ver- 


Digitized  by  Google 


Allgemeine  Folgerungen. 


81 


heimlichung  dessen,  was  mit  dem  heiligen  Willen  der  El- 
tern nicht  in  Einklang  steht,  was  den  Eltern  mißfallen  und 
•ein  Verbot  veranlassen  könnte.  Ein  16  jähriger  Junge  charakteri- 
siert das  kräftig  mit  einem  Satze: 

„Es  gibt  Sachen,  welche  man  vor  den  Ritern  nur  deswegen  verheim- 
lichen raufs.  um  sie  nicht  zu  kränken,  die  aber  gar  nicht  ho  schrecklich 
sind,  wie  sich  die  Eltern  das  vorstellen". 

Das  Kind  lügt  also,  dafs  es  andere  Freunde  habe,  als  die 
Eltern  sich  es  wünschen,  dafs  es  die  Zeit  mit  dem  Lernen  ver- 
bringt, während  es  auf  der  Straf se  spielt  oder  die  Kinos  besucht, 
-dafs  es  die  ihm  übergebenen  kleinen  Summen  auf  irgendwelche 
würdige  Weise  —  würdig  nach  den  Begriffen  der  Eltern  —  be- 
nutzt, während  es  sie  für  die  Befriedigung  eigener  Wünsche  aus- 
gibt, dafs  es  alle  kleinen  Befehle  ausführt,  wie  es  sich  einem  gut 
dressierten  Tierchen  ziemt,  während  es  heimlich  macht,  was  ihm 
gefällt.  In  jeder  solcher  Lüge  sehen  wir  also  den  Durch- 
bruch eigener  Wünsche,  eigenen  Wollens,  eigener  Sym- 
pathien im  Gegensatz  zu  dem  ihm  aufgedrängten 
elterlichen  Willen. 

Am  frühesten  tritt  das  Mifsverständnis  zwischen  Eltern  und 

Kindern  in  den  Fragen  des  Lernens  in  Erscheinung.    Für  die 

Eltern  ist  der  Gipfel  der  Träume,  ihr  Kind  als  „ersten  Schüler" 

zu  sehen.  In  Lodz  spielt  natürlich  der  Umstand  mit,  dafs  bei  der 

geringen  Zahl  der  Gymnasien,  deren  Absolvierung  Rechte  beim 

Militärdienst  und  den  Eintritt  in  die  Universität  gewährt  ,  nur  eine 

gewisse  Zahl  der  Kinder  auf  Grund  einer  Reifeprüfimg  aus  den 

Vorschulen  aufgenommen  werden  kann.  Diese  Ambitionen  stehen 

aber  häufig  nicht  im  Einklang  mit  der  wirklichen  Begabung  des 

Kindes.    Da  es  jedoch  die  Forderungen  der  Eltern  kennt,  ihnen 

aber  nicht  gewachsen  ist,  so  lügt  es.    Ein  12 jähriges  Mädchen 

schreibt  in  der  Umfrage : 

„Als  ich  zum  erstenmal  eine  Eins1  für  das  Diktat  erhalten  habe, 
sagte  ich  nichts  davon  der  Mutter,  da  ich  ihre  Vorwürfe  und  ihren  Zorn 
gefürchtet  habe". 

Nicht  minder  bezeichnend  ist  ein  anderes  Geständnis: 
„Ich  erhielt  in  der  Schule  in  einem  Fache  eine  4.  als  ich  nach  Hause 
kam,  sagte  ich,  ich  hätte  eine  5  erhalten*'. 

Obwohl  wir  sogar  bei  dem  Mädchen  einen  stark  ent- 
wickelten Ehrgeiz   annehmen,   so  müssen   wir  doch  zugeben, 

x)  Siehe  S.  44,  Anmerkung  2. 
Beiheft  *ur  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie.  15.  6 
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dafs  das  Kind  keine  Genugtuung  bei  seiner  Lüge  hätte,  wenn  die- 
Eltern  nicht  eine  spezielle  Freude  an  der  besseren  Note  hätten. 
Man  kann  nun  vermuten,  dafs  es  eine  bei  uns  im  Lande  übliche 
Belohnung  erwartete:  für  jede  Fünf  —  5  Kopeken.  Ein  solches 
Aufdringen  eines  Notenideals  hatte  schon  mehr  als  einmal  traurige 
Folgen ;  man  weifs  doch  zu  gut,  dafs  es  nicht  selten  zu  Selbstmorden 
der  Kinder  geführt  hat;  in  meiner  Umfrage  erweist  es  sich  als 
Motiv  einer  ununterbrochenen  Kette  der  Lügen  der  Kinder,  als 
eine  unerschöpfliche  Quelle  verschiedenartigster  und  schwerster 
Betrügereien.  Die  Note  ist  der  Giftpilz  des  Haus-  und  Schullebens 
des  Kindes,  wie  wir  es  im  Kapitel  „Die  Schullügen"  gesehen 
haben. 

Nicht  minder  fatal  erweist  sich  das  zweite  Ideal  der  Eltern 
—  die  Moral  des  Kindes.  Unter  diesem  Wort  verstehen  die  Eltern 
und  Lehrer  gewöhnlich  den  Mangel  eines  Interesses  für  Fragen 
des  sexuellen  Lebens.  Je  weniger  Fragen  das  Kind  in  dieser  Hin- 
sicht" stellt,  je  geringere  Lust  es  für  das  Lesen  verbotener  Bücher 
oder  zum  Spielen  mit  Freunden  des  anderen  Geschlechts  zeigt, 
desto  „moralischer"  ist  es  nach  Ansicht  der  Eltern.  Diese  „Moral^ 
wird  natürlich  durch  verschiedene  Verbote  im  Zaum  gehalten. 
Das  Kind  weifs  sich  aber  auch  gegenüber  diesem  „Ideal"  vortreff- 
lich zu  helfen.  Wenn  es  nur  im  Widerspruch  steht  zu  seiner  Natur, 
dann  bemüht  es  sich  durch  Lügen  seine  Wünsche  zu  verteidigen. 
Wir  sahen  in  der  Umfrage,  wie  das  Romanelesen,  die  Spaziergänge, 
die  Rendez-vous  unserer  Jugend  ungeniert  von  statten  gehen.  Die 
schärfsten  Strafen  sind  nicht  imstande,  die  Schüler  dazu  zu 
bringen,  der  „Stimme  des  Herzens"  zu  entsagen,  im  Gegenteil, 
je  mehr  man  sie  hemmt,  mit  desto  gröfserer  Hartnäckigkeit  und 
Schlauheit  beharren  sie  auf  ihrem  Willen.  Die  Lüge  ist  die  einzige 
Waffe,  mit  der  sie  kämpfen  können,  und  diese  handhaben  sie 
meisterhaft.  In  dieser  Hinsicht  kann  ich  einen  ganz  interessanten 
Fall  angeben.  In  einer  Mädchenschule,  die  in  der  Stadt  den  Ruf 
hatte,  dafs  in  ihr  „Verdorbenheit  der  Sitten"  herrscht  —  sie 
veranstaltete  nämlich  einigemal  im  Jahre  „Teegesellschaften"  für 
die  Schülerinnen  und  deren  Brüder  und  Bekannte  — ,  habe  ich 
über  diesen  Punkt  auf  ganz  interessante  Mitteilungen  von  denSchüle- 
rinnen  gehofft.    Zu  meinem  grofsen  Erstaunen  hat  jedoch  keine 
einzige  von  den  Schülerinnen  der  höheren  Klassen  eine  Lüge  be- 
treffs heimlicher  Spaziergänge,  Rendez-vous  usw.  erwälmt.  Ich 
hatte  also  den  Verdacht,  dafs  die  Schülerinnen  mir  gegenüber 
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nicht  aufrichtig  seien.  In  derselben  Zeit  veranstaltete  ich  die 
Umfrage  in  einer  anderen  siebenklassigen  Mädchenschule,  deren 
Vorsteherin  mich  ziemlich  unhöflich  empfangen  hat.  Sie  erklärte 
mir,  dafs  man  ihren  Schülerinnen  gar  keine  Fragen  über  das 
Lügen  zu  stellen  brauche.  Da  die  Lügen  bei  ihr  immer  sehr  streng 
bestraft  werden,  so  seien  sie  gänzlich  ausgerottet ;  dabei  führe  sie 
ihre  Schule  nicht  so  unmoralisch  wie  Frau  X.,  welche  den  Mädchen 
erlaube,  Teegesellschaften  zusammen  mit  den  Knaben  abzuhalten. 
Nur  dem  Umstände,  dafs  ich  der  ehrwürdigen  Vorsteherin  schmeir 
chelte,  das  bei  ihr  gesammelte  Material  werde  mir  als  Beweis 
dienen,  wie  die  „moralische Führung  der  Schule  auf  eine  vorbildliche 
Wahrhaftigkeit  einwirkt",  hatte  ich  es  zu  danken,  dafs  sie  mir  er- 
laubte, den  Schülerinnen  die  „überflüssigen"  Fragen  zu  stellen, 
Diese  Unterhaltung  fand  in  dem  Empfangszimmer  statt,  keine  von 
den  Schülerinnen  hat  sie  gehört.  Zum  Glück,  denn  fast  das  gesamte 
Material  der  Umfrage,  das  sich  auf  heimliche  Rendez-vous  und  die 
widerlichsten  Lügen  bezieht  ,  stammt  eben  aus  dieser  Schule !  Buch  - 
stäblich hat  keine  einzige  Schülerin  der  7.  Klasse  hier  von  etwas 
anderem  gesprochen,  als  von  Lügen  wegen  ihres  schlechten  Be- 
tragens. Ich  habedaraufhindie  zuerst  erwähnte  Schule  in  Gedanken 
rehabilitiert.  Es  war  freilich  nicht  schwer,  die  Folgerung  zu  ziehen : 
dort  wo  den  Schülerinnen  gestattet  ist,  mit  ihren  gleichaltrigen 
Kameraden  zusammen  zu  sein,  und  dies  als  ganz  natürliche  Sache 
angesehen  wird,  da  werden  keine  Lügen  über  dieses  Thema  an- 
gegeben, wo  man  es  aber  als  etwas  „Unmoralisches"  ansieht, 
dort  wird  es  doch  getan  und  als  Folge  hiervon  gelogen.  Die  Be- 
ziehungen der  jungen  Leute  zueinander  sind  überall  die  gleichen, 
aber  die  Bekanntschaften  werden  bei  den  einen  auf  dem  Wege  der 
Offenheit  und  Wahrheit,  bei  den  anderen  auf  dem  der  Heuchelei 
und  Lüge  gepflegt.  Man  kann  hier  dasselbe  wie  bei  allen  Er- 
scheinungen des  Lebens  des  Kindes  feststellen :  je  kleiner  die  Frei- 
heit, je  gröfser  die  Hemmung,  desto  häufiger  die  Lüge. 

Der  Gehorsam  des  Kindes  wird  von  den  Eltern  zu  er- 
zwingen gesucht  mit  dem  Universalmittel  —  der  Strafe.  Je  mehr 
ihnen  daran  liegt,  dafs  die  Kinder  nicht  aus  dem  Rahmen  des 
Gehorsams  heraustreten,  desto  fühlbarer  ist  die  Strafe.  Ein  bereit- 
williges und  aufrichtiges  Bekennen  zur  Schuld  wirkt  selten  auf 
die  Milderung  des  Urteils :  den  Erziehern  liegt  doch  an  dem  Grund- 
satz :  jedes  Verletzen  der  Verbote  mufs  von  den  Kindern  schmerz^ 
lieh  gefühlt  werden.  Dieses  System  bringt  auch  würdige  Früchte. 

6* 
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Da  das  Kind  weife,  dafs  es  sogar  für  das  Übertreten  kleiner  Ver- 
bote eine  Strafe  zu  erwarten  hat,  und  zwar  ganz  gleichgültig,  ob 
es  aufrichtig  gesteht  oder  nicht,  so  riskiert  eben  das  Kind  die 
Verheimlichung.  (Es  ist  merkwürdig,  dafs  kein  einziges  Kind  an- 
gegeben hat,  dafs  es  deshalb  seine  Lüge  gestanden  hat,  weil  man 
ihm  versprach,  die  Strafe  zu  erlassen.)  In  den  meisten  Fällen  ist 
die  Berechnung  nicht  falsch,  die  Wolke  des  elterlichen  Zornes 
entlädt  sich  nicht  über  ihm.  Die  Lüge  erweist  sich  also  wieder 
als  eine  praktische  Waffe,  und  gegenüber  diesem  Lebensargument 
verflüchtigen  sich  alle  guten  Wünsche,  die  Wahrheit  offen  zu  sagen. 

Aus  fast  allen  bisher  hier  angegebenen  Antworten  des  Kindee 
wird  es  klar,  bis  zu  welchem  Grade  die  Strafe  der  Spiritus  movens 
der  Lüge  ist.  Und  zur  Ehre  des  Kindes  mufs  man  zugeben,  dafs 
die  drohende  Strafe  nicht  immer  konkret  und  körperlich  sein  mufs, 
um  fühlbar  zu  sein.  Wir  haben  z.  B.  das  folgende  Geständnis 
eines  12- jährigen  Schülers,  der  nach  einer  Eins  in  der  Geographie 
aas  Angst  vor  dem  Vater  sein  Notenheft  verheimlichte.  Er  er- 
klärt dies  folgenderweise : 

„Obwohl  der  Vater  niemals  auf  mich  böse  wird,  mir  sogar  nichts 
sagt,  aber  dann  zum  Beispiel,  wenn  er  bestimmen  soll,  wer  von  uns  eine 
Belohnung  oder  was  anderes  bekommen  soll,  wendet  er  sich  von  mir  ab." 

Für  einen  feinfühligen  Knaben  ist   so  ein  „Wegwenden" 

schon  eine  Strafe.  Ebenso  empfinden  die  Kinder  jene  zweite 

häfsliche  Angewohnheit  der  Eltern  als  Strafe :  in  jeder  Aussage  des 

Kindes  schon  deshalb  eine  Lüge  zu  wittern,  weil  das  betreffende 

Kind  früher  einmal  gelogen  hat.    Die  SrENCERSche  Theorie  der 

„natürlichen  Strafe",  dafs  das  Kind  die  Konsequenzen  seiner 

Fehler  dulden  soll:  d.  h.  wenn  es  gelogen  hat,  so  darf  man 

ihm  hinfort  nichts  glauben,  erweist  sich  in  der  Praxis  als  höchst 

demoralisierend.   Ein  solches  Mifstrauen  erweckt  in  den  Kindern 

eine  gewisse  Apathie  und  Gleichgültigkeit  für  seine  Taten.  Eine 

Schülerin  der  höheren  Klassen  schreibt : 

„Die  Eltern  haben  entdeckt,  dafs  ich  einmal  gelogen  habe,  und  seit 
dieser  Ze  t  glauben  sie  mir  nichts  mehr,  also  mufs  ich  immer  lügen,  denn 
wenn  ich  auch  die  Wahrheit  gesagt  hätte,  würde  man  mir  doch  nichts 
glauben"  (16  Jahrel 

Es  ist  also  völlige  Indifferenz  grofsgezogen  worden,  was  die 
fatalsten  Folgen  in  der  Praxis  hat1. 

1  Zu  vgl.  Felix  ADLER,  The  Punishment  ofChildren.  Burns  Westen. 
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Dieses  Resultat  der  Erhebung  über  den  Einflufs  der  Strafe 
auf  die  Lüge  bestätigt  mit  seinem  Beweismateria]  die  Resultate 
der  Beobachtungen  vieler  Pädagogen.  In  dem  berühmten  „Krebs-  ' 
büchlein"  von  Ch.  G.  Saltzmann,  das  in  6.  Auflage  im  Jahre  1829 
herauskam,  und  in  dem  der  Verfasser  zu  beweisen  bemüht  ist, 
„wenn  eure  Kinder  Untugenden  und  Fehler  an  sich  haben,  so 
sucht  den  Grand  davon  nicht  in  ihnen,  sondern  in  Euch",  finden 
wir  in  dem  Kapitel:  „Mittel  Kinder  das  Lügen  zu  lehren"  den 
ironischen  Rat :  „Strafe  deine  Kinder,  wenn  sie  die  Wahrheit 
sagen"1.  Güyaü  sagt  ebenfalls :  „Verstellung,  diese  wahre  Lüge, 
die  sittliche  Lüge  kann  im  Kinde  nur  durch  Furcht  entstehen, 
sie  steht  in  geradem  Verhältnis  zu  der  an  falscher  Stelle  ange- 
brachten Strenge  der  Eltern,  mit  einem  Wort:  zur  schlechten  Er- 
ziehung"2. Im  Einklang  mit  dieser  Einsicht  erwähnt  Bernhard 
Perez  von  einem  6jährigen  Kind,  welches,  nachdem  es  sich  über- 
zeugt hat,  dafs  es  mit  der  Wahrheit  weiter  kommen  könne,  diese 
angewendet  habe  3.  Ferdinand  Kemsies  fügt  den  charaktei  istischen 
Satz  bei:  „von  guten  Kennern  der  englischen  Erziehung  wird  be- 
hauptet, dafs  die  englische  Jugend  bei  weitem  die  deutsche  an 
Wahrhaftigkeit  übertrifft,  aus  dem  einfachen  Grunde,  weil  der 
Zwang  in  der  Erziehung  und  die  Strafandrohung  weniger  oft  an- 
gewendet wird"4. 

Das,  was  von  den  Eltern  hier  gesagt  wurde,  bezieht  sich  in 
noch  weit  höherem  Mafse  auf  die  Lehrer.  Die  Strafe  des  Lehrers 
ist  fühlbarer  und  hat  schlimmere  Folgen  als  die  der  Eltern.  Nach- 
dem die  Eltern  ihr  Kind  bestraft  haben,  kehren  sie  doch  zu  ihrer 
gewöhnlichen  Fürsorge  zurück,  die  es  dem  Kinde  leicht  ermög- 
licht, das  zugefügte  Weh  zu  vergessen.  Die  Strafe  des  Lehrers 
ist  jedoch  noch  nach  einigen  Monaten  fühlbar,  weil  sie  in  den 
meisten  Fällen  in  schlechten  Noten  besteht  und  darum  in  der  Zensur 
nochmals  fühlbar  ist.  Aufserdem  leidet  auch  der  Ehrgeiz  des 
Kindes  beim  Bestraftwerden  durch  die  Gegenwart  der  Mitschüler 
viel  mehr  als  durch  die  Gegenwart  von  Geschwistern.  Auf  den 
Lehrer  also  sammelt  sich  der  Hafs  des  Kindesherzens.  In  der 
Umfrage  sehen  wir,  dafs  einige  Kinder  die  Lüge  zu  Hause  bedauert 
haben,  kein  einziges  aber  gibt  an,  dafs  es  die  Lüge  in  der  Schule 

.   » 

1  S.  86-  98. 

2  S.  202. 

3  L'enfant  de  3  ä  4  ans,  ö.  86—87. 

4  Kinderlügen  und  Kinderaussagen.    ZPdPs  7  (3),  179,  1905. 


Digitized  by  Google 


86 


Allgemeine  Folgerungen. 


bedauert.  Einige  Beispiele  der  Sympathie  für  die  Lehrer  bezogen 
sieh  auf  Privatlehrerinnen. 

Aber  abgesehen  davon,  dafs  die  Strafe  des  Lehrers  fühlbarer  ist, 
ist  sie  zumeist  auch  ungerechter.  Dem  Lehrer  ist  es  viel  schwerer, 
gegenüber  30  Kindern  seiner  Klasse  gerecht  zu  sein,  als  der  Mutter 
des  einzelnen  Kindes.  Der  Lehrer  bevorzugt  unwillkürlich  die- 
jenigen Kinder,  die  ihm  sympathisch  sind.  Diese  durchaus  mensch- 
liche Erscheinung  gibt  aber  ständig  zur  Ungerechtigkeit  Anlafs 
und  damit  den  Kindern  zugleich  einen  neuen  Anlafs  zum  Hassen 
des  Lehrers.  In  der  Umfrage  begegnen  wir  nicht  selten  Klagen 
„der  Lehrer  liebt  nicht  mich,  sondern  den  oder  jenen  anderen 
Schüler".  ,,er  verfolgt  mich"  usw.  Den  Fehler,  den  der  Lehrer 
begeht,  gleichen  die  Kinder  auf  ihre  Weise  aus,  d.  h.  mit  Hilfe 
der  Lüge.  Sehr  interessant  ist  eine  Aussage  eines  12jährigen 
Knaben: 

„Ich  log  in  der  Klasse,  als  ich  sah,  dafs  der  Lehrer  X.  ungerecht 
urteilte.  Es  hat  mich  z.  B.  ein  anderer  Schüler  geschlagen.  Ich  blieb 
natürlich  nichts  schuldig,  in  diesem  Augenblick  kommt  der  Herr  X.  und 
bestraft  nur  mich,  obwohl  er  mich  erst  über  alles  ausgefragt  hat  (und  ich 
log  nicht);  er  hat  jedoch  nur  mich  bestraft." 

Natürlich  wird  der  Junge  das  nächste  Mal  zu  irgendeiner 
Verleumdung  seine  Zuflucht  nehmen,  damit  der  andere  nicht 
wieder  begünstigt  werden  soll.  Ein  gewisses  Gerechtigkeits- 
gefühl in  Verbindung  mit  dem  Ehrgeiz  rufen  ein  feindliches 
Gefühl  gegenüber  dem  Lehrer  hervor,  und  bei  der  ersten  Ge- 
legenheit offenbart  es  sich  in  dem  Belügen  des  Lehrers. 

Die  Angst  vor  der  Strafe  und  ein  angespornter  Ehrgeiz  wirken 
zusammen  bei  einer  so  häufigen  Lüge  in  der  Schule  wie  das  Nicht  - 
gestehen  eines  begangenen  Streiches.  Jedes  einzelne  dieser  Gefühle 
oder  beide  zusammen  führen  zu  dem  Nichteingestehen  einer 
Schuld  bei  dem  Sünder,  andererseits  führt  der  Hafs  gegen  den 
Lehrer  zu  einer  Solidarität  der  Schüler  unter  sich  und  damit 
zum  Nichtanzeigen  des  schuldigen  Kollegen.  Nicht  so  sehr  die 
Kollegialität  als  vielmehr  der  Hafs  gegen  den  Lehrer 
ift  der  Kitt,  der  die  Kinder  zu  einer  gemeinsamen  Aktion  gegen 
den  Lehrer  vereinigt.  Das  Erzwingen  des  Verrates  des  Misse- 
täters führt  fast  niemals  zum  Ziel.  Der  Lehrer,  statt  sich  mit 
Vertrauen  an  die  Kinder  zu  wenden,  schliefst  seine  Ermahnungen 
gewöhnlich  mit  den  Worten:  ,,aber  warte  nur,  wenn  du  mich  be- 
lügst", was  natürlich  die  Kinder  am  wenigsten  zur  Wahrheit 
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Taewegt.  Dieser  Mangel  an  Vertrauen,  welchen  der  Lehrer  zur 
Schau  trägt,  diese  Manie  des  Lehrers  in  jedem  Schüler  und  in 
jeder  seiner  Taten  den  Schuldigen  und  eine  schlimme  Absicht 
gegen  sich  zu  wittern,  entwickelt  ein  feindliches  Verhältnis  zwischen 
dem  Lehrer  und  Schüler  und  gibt  Anlafs  zu  immei  neuen  Be- 
trügereien und  Lügen.  Und  doch  könnte  es  mit  ein  bifschen  Takt 
von  Seiten  des  Lehrers  ander**  sein.  Von  dem  grofsen  englischen 
Pädagogen  Arnold  erwähnt  Foerster,  dafs  er  eine  verlogene 
Schule  dadurch  völlig  regeneriert  habe,  indem  er  jedem  aufs  Wort 
glaubte.  JJald  hiefs  es:  Arnold  zu  belügen,  ist  gemein1. 

Dieses  fortwährende  Lügen,  dessen  sich  das  Kind  sowohl  in  der 
Schule  als  auch  zu  Hause  bedienen  mufs,  wird  ihm  jedoch  zur 
Last.  Es  fühlt  das  Bedürfnis,  aufrichtig  und  wahrhaftig  zu  sein, 
und  dennoch  sieht  es  die  Notwendigkeit,  so  zu  handeln.  So  sagt 
-ein  13jähriges  Mädchen:  „ich  mache  mir  Vorwürfe,  dafs  ich  die 
Eltern  betrügen  kann,  aber  ich  erkläre  es  mir  wieder  und  beruhige 
mich  damit,  dafs  sie  mich  selbst  dazu  zwingen".  Ein  anderes  15- 
jähriges  Mädchen  sagt: ach,  wie  gerne  möchte  ich  einmal  vor  irgend 
jemand  aufrichtig  sein  und  nicht  lügen,  sondern  die  Wahrheit 
sagen  und  mich  aussprechen  dürfen  .  .  .  Aber  ich  kann  nicht,  denn 
ich  fand  noch  keine  Person,  die  mich  verstehen  und  die  mir  raten 
konnte"  .  .  . 

Man  wird  von  der  Wahrheit  nicht  weit  entfernt  sein,  wenn 
man  behauptet,  dafs  dieses  auf  Belügen  bestehende  Verhältnis 
der  Kinder  zu  seinen  Eltern  und  Erziehern  das  herzliche  Gefühl 
zu  töten  imstande  ist.  Der  Hafs  auf  die  Lehrer  ist  so  allgemein, 
dafs,  während  viele  Kinder  von  dem  Bedauern  schreiben,  das  ihnen 
die  den  Eltern  gegenüber  begangenen  Lügen  verursachen,  es  kein 
einziges  Kind  gibt,  das  die  den  Lehrern  gegenüber  begangenen 
Lügen  bereut  oder  sich  deren  schämt. 

Die  sog.  Kindesliebe  hat  übrigens  auch  zuweilen  ihre  Schatten- 
seiten. In  meiner  Umfrage  stofsen  wir  auf  eine  ganz  merk- 
würdige Aussage,  die  zwar  einzeln  dasteht ;  ich  glaube  aber,  dafs 
sie  viel  verbreiteter  ist,  als  es  in  der  Umfrage  inErscheinung  tritt. 
Ein  14jähriges  Mädchen  schreibt  am  Schlufs,  nachdem  sie  ihre 
verschiedenen  Lügen  gebeichtet  hat : 

„Ich  sage  meinen  Eltern,  dafs  ich  nie  sehr  lieh  hahe.  und  ich  habe  sie 
;gar  nicht  lieh." 

1  Schule  und  Charakter.  S.  184. 
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Es  ist  vielleicht  zum  erstenmal  in  dieser  Erhebung  auf  Grund 
der  Aussagen  der  Kinder  selbst  so  klar  zum  Vorschein  gekommen y 
welch  grofse  Rolle  die  Persönlichkeit  des  Erziehers  spielt.  Wir 
sahen  sie  als  Hauptfaktor  in  den  Schullügen  (einen  sympathischen 
Lehrer  belügt  man  nicht  gern)  und  in  dem  Bedauern  und  der  Scham 
der  Kinder  gegenüber  geliebten  Personen  gelogen  zu  haben.  Aus 
der  grofsen  Liebe  zur  Mutter  haben  einzelne  Kinder  sog.  edle 
Lügen  begangen,  nur  um  ihr  Unannehmlichkeiten  zu  ersparen. 
Andererseits  ist  ja  Angst  vor  der  Strafe  nichts  anderes  als  Furcht 
vor  dem  Zorne  einer  gewissen  Person.  Wenn  die  Kinder  eine 
Strafe  fürchten,  so  fürchten  sie  eigentlich  den  Strafenden,  d.  h. 
sie  haben  zu  seiner  Milde  kein  Vertrauen. 

b)  Die  Umgebung  übt  ferner  einen  grofcen  Einflufs  durch  die 
materiellen  Verhältnisse  aus.  Meine  Umfrage  bestätigt 
Sterns  Behauptung,  dafs  die  Kinder  armer  Eltern  häufiger  lügen. 
In  allen  Schulen,  welche  von  Kindern  unbemittelter  Eltern  be- 
sucht werden,  sprechen  alle  Kinder  von  Lügen,  die  sie  zu  Hause 
gesagt  haben.  Das  ist  leicht  begreiflich.  Die  wenig  bemittelten 
Eltern  beschäftigen  sich  aus  Mangel  an  Zeit  viel  weniger  mit 
ihren  Kindern  als  die  reichen,  es  fehlt  also  gegenüber  der  Ver- 
führung durch  schlechte  Mitschüler  der  immer  hemmende  Einfluf3^ 
den  die  steten  Beziehungen  der  Eltern  zu  den  Kindern  mit  sich 
bringen.  Sehr  stark  fördern  auch  die  unerfreulichen  häuslichen 
Verhältnisse  der  armen  Leute  das  Lügen.  Die  dumpfe  Atmo- 
sphäre, die  zu  Hause  herrscht,  drückt  auf  die  Kinder,  sie 
schleichen  sich  fort  zu  einem  Gespielen  auf  den  Hof  und  recht- 
fertigen ihre  Abwesenheit  mit  Ausreden.  Ein  Beweis  hiefür  ist, 
dafs  die  Kinder  unbemittelter  Eltern,  die  sich  mehr  selbst  über- 
lassen sind,  eher  unter  den  suggestiven  Einflufs  schon  ver- 
dorbener Mitschüler  und  Spielkameraden  geraten. 

Aber  nicht  nur  die  Häufigkeit,  sondern  auch  die  Art  der 
Lügen  der  reichen  und  der  armen  Kinder  sind  verschieden.  Die 
Kinder  vermögender  Eltern  lügen  öfters  zu  Hause,  dafs  sie  krank 
seien.  Auf  diese  Weise  erhalten  sie  Zeugnisse,  dafs  sie  die  Aufgaben 
nicht  machen  konnten,  oder  dafs  sie  zu  Hause  bleiben  mufsten. 
Die  Kinder  armer  Eltern  rechtfertigen  sich  mit  einer  Krankheit  nur 
in  der  Schule.  Sie  wissen  ganz  genau,  dafs  ein  leichtes  Unwohl- 
sein von  den  schwer  arbeitenden  Eltern  nicht  ernst  genommen 
wird,  und  dafs  diese  Ausrede  deshalb  keine  richtige  Wirkung  aus- 
übt. Nur  die  reicheren  Kinder  lügen,  dafs  sie  schon  gegessen  und 
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getrunken  hätten,  um  sich  von  der  übergrofsen  Fürsorge  zu  be- 
freien ;  in  den  Schulen  für  unbemittelte  Kinder  wurde  kein  einziger 
solcher  Fall  erwähnt.    Die  Kinder  reicher  Eltern  lügen  wegen 
ihres  Verkehrs  mit  den  „Strafsen  jungen"  und  der  Gespräche  mit 
den  Dienstboten,  denn  nur  Eltern  gewisser  Klassen  achten  auf 
sog.  gute  Gesellschaft  für  ihre  Kinder.  Bei  den  ärmeren  Kindern 
finden  wir  dagegen  häufiger  Lügen  über  Diebstähle  von  Sachen 
und  Geld,  was  sich  ja  auch  mit  dem  Mangel  an  diesen  Gegenstän- 
den nur  zu  leicht  erklärt.   Auch  die  Lügen  wegen  Nicht besuchs 
der  Kirche  sind  bei  den  armen  Kindern  häufiger,  was  sich  aus 
zwei  Gründen  ergibt.    Erstens:  das  Kind  reicher  Eltern  wird 
nicht  allein  in  die  Kirche  geschickt,  sondern  stets  in  irgendeiner 
Begleitung,  dadurch  ist  das  „Drücken"  vom  Kirchgang  unmög- 
lich.   Zweitens:  Die  ärmere  Klasse  legt  mehr  Gewicht  auf  die 
religiöse  Praxis  und  darum  zwingt  sie  ihre  Kinder  zum  Kirchen- 
besuch. Die  armen  Kinder  lügen  auch  häufiger  wegen  heimlicher 
Ausflüge,  die  sie  unternommen  haben,  was  sich  wieder  aus  dem 
Mangel  an  Zerstreuung,  um  die  sich  die  Armen  für  ihre  Kinder 
gar  nicht  kümmern,  erklärt,  andererseits  auch  aus  dem  Besitz 
größerer  Freiheit,  die  ihnen  die  Ausführung  solcher  Pläne,  wenn 
sie  auch  riskant  sind,  immer  wieder  ermöglicht.   Das  Sich-Grofs- 
machen  in  Gesprächen  findet  man  auch  häufiger  bei  den  ärmeren 
Kindern,  was  sich  aus  dem  Wunsch  erklärt,  den  reicheren  Kollegen 
gleich  zu  sein.    Der  Charakter  dieser  ,,Grofsm acherei 44  unter- 
scheidet sich  sehr  von  den  Prahlereien  der  reichen  Kinder;  die 
letzteren  prahlen  mehr  mit  dem  Besitz  von  bestimmten,  dem 
einzelnen  fehlenden  geistigen  Eigenschaften,  der  Klugheit,  des 
Mutes  usw.;  ferner  mit  aufsergewöhnlichen  Heldentaten,  die  sie 
vortäuschen,  begangen  zu  haben.    Die  ärmeren  Kinder  prahlen 
mit  dem  Besitz  von  Gegenständen  mehr  realer  Natur.    Es  ist 
auch  interessant,  dafs  die  Kir.der  ärmerer  Leute  öfter  ihre  Angst 
vor  der  Entdeckung  der  Lüge  erwähnt  haben.   Das  erklärt  sich 
widerum  leicht  aus  dem  Umstand,  dafs  die  Strafen  der  reichen  Leute 
viel  milder  sind,  als  die  der  armen  Leute,  diese  greifen  viel  häufiger 
zu  Schlägen.  E3  ist  bezeichnend,  dafs  von  den  "sog.   edlen"  Lügen 
immer  nur  in  den  von  Kindern  reicherer  Leute  besuchten  Schulen 
gesprochen  wurde.    Zweifellos  kommt  dies  daher,  dafs  man  in 
den  materiell  besser  gestellten  Kreisen  mehr  auf  das  Ethische 
Wert  legt,  und  dafs  man  den  Kindern  hier  mehr  von  solchen  Taten 
spricht.   Nur  ein  einziger  Fall  eines  Diebstahles,  den  ein  Mäd- 
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chen  begangen  hatte,  um  Brot  für  ihre  arme  Familie  zu  kaufen, 
ist  vermerkt.  Diese  Familie  war  aber  früher  vermögend.  Die  Be- 
ziehung des  Reichtums  zur  Ethik  kann  auf  Grund  der  in  der 
Erhebung  angegebenen  Fälle  10  nicht  deutlich  erörtert  werden. 
Aus  den  verschiedenen  gelegentlich  gegebenen  Antworten  kann 
man  jedoch  gewisse  Schlüsse  auf  den  allgemeinen  Einflufs  des 
ethischen  Niveaus  der  Umgebung  ziehen. 

c)  Das  Gesamtbild  von  den  Lügen,  die  wir  in  der  Umfrage 
erhalten  haben,  beweist  einem  Ethiker  das  niedrige  moralische 
Niveau  des  Kindes.  Es  ist  aber  die  Frage,  ob  das  Kind  einem 
ethischen  Einflüsse  überhaupt  zugänglich  ist.  Aus  den  Antworten 
der  Kinder  ist  ersichtlich  :  wenn  die  Eltern  gewisse  ethische  Be- 
griffe ihren  Kindern  cinflöfsen  und  sich  bemühen,  ihnen  einen 
Abscheu  vor  der  Lüge  einzuimpfen,  und,  was  noch  mehr  bedeutet, 
wenn  sie  ihren  Kindern  selbst  mit  Wahrheitsliebe  vorangehen, 
—  diese  Eltern  werden  sich  über  Unaufrichtigkeit  ihrer  Kinder 
nicht  zu  beklagen  haben.  Das  Kind  spürt  unbewufst  die  Atmo- 
sphäre seines  Hauses  und  handelt  in  seinem  Geiste: 

,,Ich  lüge  nicht,  weil  ich  unter  dem  Einflufs  meiner  Mutter  bin", 

.schreibt  ein  13 jähriges  Mädchen. 

Leider  ist  diese  Antwort  nur  vereinzelt.  Der  Einflufs  der 
Kitern  mufs  sehr  grofs  sein,  um  der  weiteren  Umgebung  —  ich 
denke  hier  an  die  Kreise  der  Mitschüler  und  Spielkameraden  — ) 
in  der  das  Kind  auch  lebt,  und  der  es  sehr  leicht  unterliegt,  das 
Gegengewicht  zu  halten.  Aus  sehr  zahlreichen  Antworten  der 
Kinder  ersieht  man.  dafs  der  Einflufs  der  Mitschüler  alles  andere 
übertrifft : 

„Sehr  oft  habe  ich  auf  Anraten  meiner  Kameraden  gelogen"  (14  Jahre 
in.).  —  „Meine  erste  Lüge,  deren  ich  mich  erinnern  kann,  war  diese:  ich  nahm 
von  den  Eltern  Geld  für  Hefte  und  ging  ins  Kino.  Ich  hatte  einen  Freund, 
der  mich  dazu  angestiftet  hat"  (16  Jahre  m.).  —  „In  meinem  15.  Lebensjahre 
geriet  ich  in  eine  Gesellschaft,  welche  mich  demoralisierte.  Als  die  Eltern 
davon  erfuliren,  verboten  sie  mir  unter  Androhung  einer  schweren  Strafe 
dort  hinzugehoi.  Aber  die  Worte  der  Eltern  prallten  an  mir  ab  wie  von 
■einem  Felsen  und  hatten  gar  keine  Wirkung  (es  war  schon  zu  spät);  in- 
folgedessen sank  ich  immer  tiefer,  bis  ich  endlich  dazu  kam,  dafs  ich  ein 
Raucher  wurde  und  sogar  . . ."  (17  Jahre m.). —  „DerLügon,  die  ich  zuHause 
gesagt  habe,  schämte  ich  mich  nicht,  weil  ich  wufste,  dafs  es  alle  meine 
Freundinnen  ohne  Aumahme  ebenso  machon"  (17  Jahre  f.). 

Die  grofsc  Zahl  solcher  Aussagen  bestätigt  die  Worte  Arnolds  : 
I  am  afraid,  thal  the  fact  is  indeed  indisputable :   Public  schools 
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aro  the  very  seäts  and  nurseries  of  vice1.    Dieser  Einflufs  der 

Umgebung,  dem  das  Kind  in  hohem  Grade  unterliegt,  hat  zur 

Folge,  dafs  die  Kinder  eine  doppelte  Moral  besitzen  —  für  jede 

Umgebung  eine  andere.   Sehr  interessant  ist  in  dieser  Beziehung 

die  Aussage  einiger  Kinder: 

,.Ich  bin  ehrenhaft  und  habe  zu  Hause  nie  gelogen.  In  der  Schule 
belog  ich  jeden  Lehrer  zehnmal  und  noch  mehr"  (12  Jahre  m.).  —  „Ich  be- 
dauere jede  Lüge  zu  Hause,  aber  mit  meinen  Lügen  in  der  Schule  brüste 
ich  mich  vor  den  Kollegen"  ( 16  Jahre  m.).  —  „Ich  lüge  mehr  in  der  Schule  als 
zu  Hause  und  zwar  deshalb,  weil  die  Schule  so  eine  Art  Welt  im  kleinen 
ist  und  es  gibt  doch  auf  der  ganzen  Welt  keinen  Menschen,  der  nicht  ge- 
logen hätte.  Zu  Hause  dagegen  ist  man  ein  kleiner  geschlossener  Kreis,  in 
dem  man  schon  aus  Liebe  nicht  lügt"  (14  Jahre  m.). 

Interessant  ist  auch  der  Einflufs,  den  der  Anschlufs  an  be- 
stimmte Vereinigungen  imstande  ist,  zu  erzeugen.  In  dieser  Be- 
ziehung ist  eine  Antwort  charakteristisch: 

„Ich  lüge  nicht  mehr,  weil  ich  Pfadfinder  bin"  (16  Jahre  m.). 

Dieser  Einflufs  der  Umgebung  in  all  seiner  Mannigfaltigkeit 
auf  das  Lügen  der  Kinder  mufs  auch  zu  dem  Gedanken  führen, 
dafs  aufsergewÖhnliche  lokale  Umstände  der  jeweiligen  Um- 
gebung sich  ebenfalls  in  den  Lügen  der  Kinder  abspiegeln  müssen . 
Diese  Schlufsfolgerung  ist  in  der  Tat  ganz  richtig. 

d)  Wie  bekannt,  existierte  im  Königreich  Polen  leider  kein 
Sohulzwang.  Die  Eltern,  die  ihre  Kinder  in  die  Schule  schicken 
wollten,  mufsten  es  auf  eigenen  Antrieb  tun.  Natürlich  kann 
unter  solchen  Umständen  auch  der  ehrlichste  Wille  der  Eltern, 
ihre  Kinder  ausbilden  zu  lassen,  an  der  eisernen  Notwendigkeit 
der  Mittellosigkeit  zerschellen.  Manchmal  freilich  denken  auch 
die  Eltern,  dafs  ihre  Kinder  Bildung  genug  besitzen,  wenn  sie 
nur  lesen  und  schreiben  können,  und  nach  2  oder  3  Jahren  nehmen 
sie  das  Kind  aus  Sparsamkeitsgründen  wieder  aus  der  Schule. 
Der  Widerstand  der  von  Lerneifer  erfüllten  Kinder  führt  da  zu 
besonders  schmerzlichen  Lügen : 

„Um  weiter  in  die  Schule  gehen  zu  können,  log  ich  zu  Hause,  dafs 
ich  Stunden  geben  werde,  und  dafs  ich  bestimmt  verdienen  werde,  indessen 
habe  ich  sie  bisher  noch  nicht"  (Schülerin  der  IV.  Klasse,  14  Jahre).  —  „Ich 
log  den  Eltern  vor,  dafs  wir  Deutsch  lernen  werden,  damit  sie  mir  erlauben, 
weiter  in  die  Schule  zu  gehen"  (Schülerin  der  II.  Klasse,  13  Jahre). 

Solche  Aussagen  machten  nur  die  Mädchen;  es  stammt  das 
zweifellos  daher,  dafs  man  allgemein  glaubt,  dem  Jungen  sei- die 

1  Zitiert  bei  Foerster,  Schule  und  Charakter,  S.  24. 
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Wissenschaft  nötiger  als  dem  Mädchen,  für  welches  das  Lernen 
ein  Luxus  sei  —  ihr  Endziel  ist  doch  schliefslich  das  Heiraten. 
Die  eben  genannten  Lügen  können  natürlich  in  einem  Lande,  wo 
ein  Schulzwang  existiert,  nicht  vorkommen. 

Die  besonderen  lokalen  Schulverhältnisse  in  Lodz  rufen  auch 
spezielle  Lügen  hervor.  In  Lodz  gab  es  bis  vor  dem  Kriege  einige 
deutsche  Schulen  und  ein  deutsches  Gymnasium  mit  sog.  Kron- 
rechten. In  diese  Schulen  schickten  auch  die  Polen  ihre  Kinder, 
teils  wegen  dieser  Rechte,  teils  auch  weil  andere  Krongymnasien 
überfüllt  waren.  Und  dadurch  kommt  es  zu  einer  aufsergewöhn- 
liehen  Lüge: 

„Ich  ging  in  diu  deutsche  Schule,  aber  man  hat  dort  so  über  die  Polen 
gesclümpft,  dafs  ich  es  nicht  aushalten  konnte  —  ich  blieb  deshalb  aus 
der  Schule  wog  und  sagte  zu  Hause,  dafs  man  mich  herausgeworfen  hat, 
und  ich  ging  nicht  mehr  in  diese  Schulo"  (15  Jahre  m.). 

Die  abscheulichen  Verhältnisse,  die  seit  dem  Judenboykott 
in  Polen  herrschten,  haben  sich  auch  auf  die  Verhältnisse  in  der 
Schule  ausgedehnt.  Aus  einer  grofsen  Fülle  solcher  Aussagen,  die 
uns  von  einem  unbegrenzten  Zwiespalt  zwischen  den  einzelnen  auf 
derselben  Bank  sitzenden  Schülern  Kunde  geben,  führe  ich  hier 
nur  zwei  an: 

.,Ich  lüge  in  meinem  Verkehr  mit  bestimmten  Mitschülerinnen; 
denn  dem  Scheine  nach  komme  ich  ihnen  freundlich  entgegen,  in  Wirk- 
lichkeit kann  ich  sie  nicht  leiden,  denn  ich  weift* ,  dafs  sie  niedrigo  Vor- 
urteile haben  und  sich  feindselig  zu  den  Mitschülerinnen  anderen  Glaubens 
verhalten"  (14  Jahre  f.).  —  „In  der  Schulo  war  ich  wegen  meines  Glaubens- 
imtcrschietles  gezwungen  zu  lügen,  über  welchen  Punkt  mich  die  Mit- 
schülerinnen niemals  zu  verstehen  imstande  waren.  Bei  jedem  Schritt 
traf  ich  auf  Feindseligkeit  wegen  meiner  Religion.  Um  mir  meine  Mit- 
schülerinnen zu  gewinnen,  habe  ich  oft  gelogen,  wodurch  ich  die  gewollte 
Wirkung  erreichte.  Aber  ich  liabo  doch  bedauert,  dafs  es  keine  Verstän- 
digung und  keine  Einigkeit  zwischen  Mädchen  verschiedenen  Glaubens  gibt, 
und  dafs  man  sie  nur  mit  Lüge  gewinnen  kann*'  (14  Jähre  f.). 

In  den  polnischen  Schulen  im  Königreich  Polen  war  es  die 
Regel,  dafs  manche  Fächer,  wie  z.  B.  Naturwissenschaft  und 
Psychologie,  hinter  dem  Rücken  der  russischen  Regierungsauf- 
sichtsräte  des  Schulbezirkes  gelehrt  wurden.  Den  Kindern  war 
es  deshalb  von  den  Lehrern  verboten,  aufserhalb  der  Schule,  mit 
Ausnahme  gegenüber  den  Eltern,  davon  zu  sprechen,  um  eine 
Anzeige  und  em  eventuelles  Schlicfsen  der  Schule  zu  vermeiden. 
Eine  solche  Lage  mufs  natürlich  einen  sehr  schlechten  Einflute 
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auf  die  Kinder  ausüben;  denn  das  gibt  ihnen  doch  eine  Berech- 
tigung zum  Lügen.  Eine  der  Schülerinnen  hatte  wahrscheinlich 
Angst,  diese  Bemerkung  von  sich  selbst  aus  zu  sagen  und  schreibt 
deshalb  : 

„Mein  Brüderlein  fragt  immer,  warum  sollen  wir  nicht  lugen,  wenn 
uns  die  Schule  Hclbst  zum  Lügen  veranlagst,  denn  wir  dürfen  nicht  sagen, 
dafs  wir  Zoologie  lernen". 

Man  kann  wohl  mit  Recht  annehmen,  dafs  diese  Überlegung 
mehr  als  eine  Kinderlüge  sanktioniert  hat. 

Von  all  diesen  Abhängigkeiten  der  Lüge  von  gewissen  Fak- 
toren, seien  sie  physiologisch -psychischer  Natur  (Alter  .  Geschlecht  , 
Intelligenz),  seien  sie  ökonomisch-sozialer  Natur  (ökonomische  Ver- 
hältnisse, die  Umgebung)  übt  auf  die  bewufste  Lüge,  wie  wir 
gesehen  haben,  die  Umgebung  in  ihren  mannigfaltigen  Formen 
den  gröfsten  Einflufs  aus.  Während  wir  von  dem  Einflufs  des 
Geschlechtes  auf  die  Lüge- nicht  viel  Positives  zu  sagen  vermögen, 
sind  wir  imstande,  genau  den  Einflufs  der  verschiedenartigen 
Veränderungen  der  Umgebung  auf  das  Zunehmen  oder  Verschwin- 
den der  Lüge  zu  verfolgen.  Sympathische  oder  unsympathische 
Erzieher,  gutgesinnte  oder  schlechtgesinnte  Mitschüler,  schlechtere 
oder  bessere  materielle  Verhältnisse,  gröfsere  oder  kleinere  per- 
sönliche Freiheit  rufen  sofort  eine  Änderung  in  dem  Verhältnis 
des  Kindes  zu  seiner  Umgebung  und  damit  in  seiner  Wahrhaftig- 
keit hervor. 

Dieses  Resultat  steht  in  Einklang  mit  der  anderweitig  ge- 
wonnenen Statistik.  So  gibt  Compayre  an,  dafs  von  9906  Kindern, 
die  sich  im  Jahre  1905  in  Strafanstalten  befanden,  4543  Waisen 
waren,  154  waien  in  den  Krippen  erzogen,  1518  waren  uneheliche 
Kinder,  1615  stammten  von  Eltern,  die  für  Verbrechen  bestraft 
wurden.  Also  80%  von  den  in  den  Strafanstalten  befindlichen 
Kindern  hatten  einen  schlechten  Umgebungseinflufs1). 

Ebenso  gibt  Henry  Rollet  an,  dafs  die  Kinder,  die  für 
irgendein  Vergehen  bestraft  wurden,  sich  wie  folgt  zusammen- 
setzten : 


Waisen 

Uneheliche  Kinder 
Bestrafte  Eltern 
Geschiedene  Eltern 


45  % 
11,25% 
13,25% 
16,25%*. 


1  S.  299. 

2  Zitiert  bei  William  van  Brabant,  S.  73. 
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Man  ist  also  gezwungen,  sich  der  Worte  Rousseaus  über  die  Kind- 
heit zu  erinnern:  ce  n'est  pa3  Ja  nature  qui  Ja  corrompt,  c'est 
l'exemple1. 

Es  drängt  sich  nun  die  Frage  auf,  ob  diese,  alle  aus  verschie- 
denen Motiven  begangenen  Kinderlügen  nicht  doch  ein  allgemeines 
.sie  charakterisierendes  Merkmal  besitzen,  so  dafs  man  von  einem 
qualitativen  Unterschied  zwischen  den  Lügen  der  Kinder  und 
denjenigen  der  Erwachsenen  sprechen  kann.  Manche  Autoren 
versuchten  solch  einen  Unterschied  zu  finden.  So  ist  die  Mei- 
nung W.  Aments  ziemlich  verbreitet,  dafs  den  Kinderlügen  sitt- 
liche Überlegung  fehle,  da  das  sittliche  Bewufstsein  sehr  spat 
entsteht  und  sich  erst  mit  der  Geschlechtsreife  vollendet.  „Erst 
aus  der  Wirkung  der  Lüge  auf  seine  Umgebung  kommt  ihm 
(dem  Kinde)  ihr  Wesen  und  ihre  Verwerflichkeit  zum  Bewufst- 
sein."2 Diese  Ansicht  kann  in  Anbetracht  der  Antworten,  die  die 
Kinder  in  dieser  Umfrage  gegeben  haben,  nicht  aufrecht  erhalten 
werden,  denn  gerade  ans  der  praktischen  Wirkung,  die  die  Lüge 
hat,  wird  sie  bewufst  von  den  Kindern  angewendet.  Erinnern 
wir  uns  doch  an  die  Antworten  über  das  „Bedauern  der  Lüge". 
Ebenso  ist  eine  zweite,  sehr  verbreitete  Überzeugung,  dafs  die 
Kinderlüge  im  Gegensatz  zur  Lüge  der  Erwachsenen  den  Cha- 
rakter der  Heuchelei  entbehrt,  nicht  stichhaltig.    So  sagt  z.  B. 


1  Als  positives  Gegenstück  kann  hier  die  folgende  Schilderung  von 
Frau  L.  Schalk-Hopfen  dienen:  „In  England  und  Amerika  ist  die  Kinder- 
wahrheit ausgebildet  wie  der  Sport.  Wer  sich  nicht  zu  seinen  Taten  be- 
kennt, gilt  als  untauglich  auf  jedem  Gebiet,  ein  Schwächling,  ein  Ver- 
ächtlicher, und  kommt  für  keine  andere  Leistung  mehr  in  Betracht.  Er  ist 
kriegsuntauglich,  ist  ausrangiert.  Kinder  kennen  auf  solchem  Gebiet  keine 
Kompensationen,  so  sehr  sie  dieselbe  auf  jedem  anderen  gelten  lassen. 

Lüge  geht  an  englischen  Schulen  ein,  wie  bei  uns  Wahrheit.  Der  ganze 
Betrieb  von  Abschreiben,  Vorsagen,  Ausreden  und  geschicktem  Umgehen 
der  bestehenden  Vorschriften  entfällt.  Man  bemüht  sich  nicht  dagegen, 
man  kennt  ihn  nicht,  nicht  unter  Knaben,  nicht  unter  Mädchen.  Man 
lebt  dort  in  einer  reineren  Luft,  einer  menschlicheren,  wirklicheren  Ge- 
rechtigkeit und  mifst  mit  Erfahrung  und  nicht  mit  Dogmen.  Man  läfst 
auch  Kinder  gelten,  die  anständig  und  verläfslich  sind,  ohne  in  den  Wissen- 
schaften hervorzuragen  und  macht  nicht  ihre  Lernfälligkeiten  zum  aus- 
schliefslichen  Herrn  über  Leben  und  Tod.  Man  gönnt  ihnen  ein  eigenes 
reiches  Leben  und  einen  eigenen  Wert.  Warum  sollten  diese  Kinder  trügen  ? 
So  phantasielos,  gedankenlos,  so  gewohnheitsmäfsig  lügen  wie  der  Durch- 
schnitt unserer  Schulkinder?"  (Österr.  Rundschau  1913  S.  39). 

8  W.  Ament,  Die  Seele  des  Kindes,  S.  8. 
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Schalk-Hopfen:  „gewifs,  es  gibt  unangenehme  Kinder,  die  Löcher 
in  das  Tischbein  schnitzeln  und  dann  sagen,  der  Hund  oder  die 
kleine  Schwester  habe  es  getan  .  .  .  Kinder,  die  um  den  Stand 
ihrer  Schulerfolge  gefragt,  von  phantastischen  Erfolgen  und 
musterhaften  Leistungen  berichten,  denen  in  der  Wirklichkeit 
leider  nichts  entspricht  .  .  .  Aber  es  gibt  bestimmt  keine  Kinder, 
die  von  demselben  Menschen,  den  sie  soeben  in  das  gehörnte 
Tierreich  versetzten,  in  tiefster  Ergebenheit  hochachtungsvollst 
sich  empfehlen/'1  Ebendasselbe  sagt  auch  Louis  Ratisbonne: 
„Das  Kind  ist  besser  als  der  Mann,  es  kann  schon  lügen,  aber  es 
vermag  sich  noch  nicht  zu  verstellen"  2.  Leider  mufs  auch  diese 
gute  Meinung  von  den  Kindern  zerstört  werden.  Die  Kinder 
man  vergleiche  ihre  eigenen  Äufserungen  in  den  vorigen  Kapiteln 
—  heucheln  in  ihren  Lügen  ebenso  wie  die  Erwachsenen.  Er- 
innern wir  uns  nur  an  die  Aussage  der  12jährigen:  ,,ich  sage  den 
Eltern,  dafs  ich  sie  sehr  lieb  habe  und  ich  habe  sie  gar  nicht  lieb", 
oder  an  diejenigen  der  vielen  Schüler,  die  dem  Lehrer  ihre  Sym- 
pathie oder  ihr  Interesse  für  seine  Witze  vortäuschen,  um  sich  die 
Note  nicht  zu  verderben.  Die  bewufste  Lüge  der  Kinder  erweist 
sich  somit  nicht  qualitativ  verschieden  von  der  Lüge  der 
Erwachsenen,  sie  gehört  zu  demselben  Kapitel  der  Notlüge. 
Da  aber  die  Verhältnisse,  in  denen  das  Kind  lebt,  einfacher  sind 
und  ihre  Angelegenheiten  kleine  Dinge  sind,  so  ist  die  kindliche 
Notlüge  naiver  und  komischer.  Man  darf  sich  aber  darüber  nicht 
täuschen,  dafs  sie  denselben  Zweck  verfolgt  —  etwas  Unangenehmes 
abzuwehren  — ,  und  dafs  sie  aus  derselben  Quelle  herrührt  —  aus 
dem  Selbsterhaltungstrieb3. 

1  Schalk-Hopfen,  S.  49. 

2  Zit.  bei  Compayre,  S.  390. 

3  Es  ist  mir  leider  unmöglich  die  statistischen  Tafeln  beizufügen, 
da  sie  sämtlich  durch  die  Kriegsereignisse  in  Lodz  verloren  gingen;  das 
gleiche  gilt  von  den  Notizen,  auf  Grund  deren  diese  Tafeln  aufgestellt 
worden  sind. 
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Pädagogische  Nutzanwendungen. 

Wie  wir  in  der  Einleitung  dieser  Arbeit  3chon  anführten,  haben 
die  Pädagogen  aus  der  Beobachtung  der  Hä  ifipkeit  der  Lüge 
bei  den  Kindern  die  Frage  aufgestellt,  ob  das  Kird  von  Natur 
aus  lügenhaft  sei,  oder  ob  es  erst  im  Laufe  seines  Lebens  diese 
Fähigkeit  erwirbt,  um  daraus  die  riel  tigen  pädaj,  ogischen  Maß- 
regeln zu  treffen.  Die  Lüge  wurde  dabei  von  vornherein  selbst- 
verständlich als  ein  Laster  behandelt,  das  mit  allen  pädagogischen 
Mitteln  auszurotten  sei. 

Diese  immer  kritiklos  von  den  Pädagogen  angenommene 
Lasterhaftigkeit  der  Lüge  mük  te  doch  einn  al  räher  betrachtet 
werden,  bevor  man  bestimmte  pädagogische  Folgerungen  und 
Weisungen  aus  der  vorstehend  in  ihren  Resultaten  geschilderten 
Erhebung  ziehen  will. 

Wenn  wir  die  Völkersitten  und  die  Geschichte  der  Ethik  be- 
trachten, so  finden  wir  keinesfalls  eine  allgemeine  Verwerfung 
der  Lüge,  sondern  im  Gregenteil  eine  grof«e  Verschiedenheit  zu 
allen  Zsiten  in  ihrer  Anwendung  und  Beurteilung  bei  den  ver- 
schiedenen Völkern.  Im  Altertum  sehen  wir  einerseits  eine  Ver- 
breitung der  Lüge:  wir  finden  im  Alfen  Testament  zahllose 
Beispiele  von  Lügen  (die  Schlange  hat  Eva  belogen,  Kain  belog 
Gott,  Jakob  belog  den  blinden  Isaak,  der  König  David  rettete 
sich  öfter  durch  Lügen  usw.).  Die  Griechen  haben  es  mit  der 
Wahrheit  auch  nicht  streng  genommen.  In  der  Uias  und  der 
Odyssee  werden  die  listigen  Taten  der  Götter  und  Helden  be- 
sungen (Zeus,  Pallas  Athene,  Odysseus)  und  in  dem  Dialog  Piatons 
„Hippias"  beweist  Sokrates,  dafs  der  mit  Vorbedacht  lügende 
Mensch  „besser"  sei,  als  ein  Mensch,  der  unbewufst  lügt;  denn, 
wie  er  sagt,  verschafft  jede  Fertigkeit,  also  auch  die  des  Lügens, 
ein  Übergewicht  über  eine  Unfertigkeit,  also  über  eine  unbe- 
dachte Lüge.    Andererseits  sind  im  Altertum  auch  wahrheil 8- 
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liebende  Völker,  so  B.  die  Perser,  die  wie  bekannt  die  Kinder 
•drei  Dinge  lehrten:  Reiten,  Schiefsen  und  die  Wahrheit  sagen. 
Ebenso  zeichneten  sich  die  ersten  Römer,  die  alten  Skandinavier 
und  die  Germanen  durch  ihre  Wahrheitsliebe  aus.  Dieselben 
Unterschiede  finden  wir  bei  den  jetzt  lebenden  wilden  Völkern: 
es  gibt  Stämme,  die  die  Lüge  aufs  sorgfältigste  meiden,  so  z.  B. 
in  Indien  die  Gonds  und  die  Mals,  die  Veddas  auf  Ceylon,  die 
Dapahen  auf  Borneo,  dieBatahen  auf  Sumatra  usw.  und  wiederum 
solche,  bei  denen  der  Lügner,  der  es  zu  grofser  Vollkommenheit 
gebracht  hat,  als  ein  Mann  mit  besonderen  Gaben  angesehen  wird, 
das  gilt  bei  den  afrikanischen  Völkern  von  Kaffern,  Hereros  und 
Batschapins,  sowie  bei  den  Bewohnern  der  Fidschiinsel  usw.  *. 

Diese  verschiedene  Stellung  zur  Lüge  bei  den  einzelnen  Völ- 
kern hat  man  durch  ein  allgemeines  Prinzip  zu  erklären  versucht : 
man  suchte  den  jeweiligen  Grad  der  Kultur  dafür  verantwortlich 
zu  machen.  Die  am  meisten  verbreitete  Behauptung  ist:  Je 
niedriger  die  Kultur,  desto  verbreiteter  die  Lüge  —  je  höher  die 
Kultur,  desto  üppiger  blüht  die  Wahrheit. 

Eine  solche  Erklärung  kann  schwerlich  zu  Recht  bestehen. 
Der  wahrheitsliebende  Perser  stand  auf  keiner  höheren  Kultur- 
stufe als  der  listige  lügenhafte  Grieche.  Zwischen  der  Kultur  der 
verschiedenen  wilden  Stämme,  von  denen  die  einen  der  Lüge 
und  die  anderen  der  Wahrheit  huldigen,  besteht  kein  gradueller 
Unterschied.  Und  gerade  bei  den  zeitgenössischen  europäischen 
Kulturvölkern,  die  an  der  Spitze  der  Zivilisation  schreiten,  idt 
die  Lüge  am  verbreitetsten.  Man  mufs  die  Werke  von  M.  Nord  au 
(Konventionelle  Lügen),  Pauliian  (Les  mensonges  des  carac- 
teres,  Le  mensonge  du  monde,  Le  mensonge  de  l'art),  I.  G.  Pa- 
lantes  (Le  mensonge  de  groupe),  G.  Dromard  (Les  men- 
songes de  la  vie),  Vernon  Lees  (Vital  Lies)  u.  Nietzsche  (Bd. 
XI,  XII,  siehe  sein  „Wille  zur  Täuschung")  und  Schopenitauek 
lesen,  um  zu  der  Überzeugung  zu  kommen,  dafs  das  Urelement 
des  modernen  Lebens  die  Lüge  sei.   Wenn  man  also  ein  Verhält - 

1  Westekmarck,  Ursprung  und  Entwicklung  des  moralischen  Be- 
griffs. Deutsche  Übers,  von  Katscher,  Bd.  II:  Die  Achtung  vor  Wahr- 
heit und  Treue  S.  602 — 605.  Letourneau,  L'evolution  de  la  morale, 
S.  231 — 232  und  S.  405.  Interessant  ist  die  Charakteristik  eines  indischen 
Stammes:  „Un  vrai  Gond  pout  commettre  im  crime,  mais  il  ne  dit  jamais 
un  mensonge". 

Beiheft  znr  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie.    K>.  7 
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nie  der  Lüge  zur  Kultur  formulieren  will,  so  wäre  schon  der  Satz; 
richtiger:  Je  höher  die  Kultur,  desto  häufiger  wird  gelogen. 

Eine  zweite  Erklärung  setzt  die  Lüge  in  Beziehung  zur  In» 
telligenz.  Ein  intelligentes  Volk  lügt,  —  ein  schwerfälliges  nicht. 
Die  wilden  Stämme,  die  sich  durch  ihre  Wahrheitsliebe  auszeichnen, 
sind  zu  dumm  und  zu  unwissend,  um  jemand  überlisten  zu  können. 
Aber  auch  diese  Behauptung  besteht  nicht  zu  Recht.  Die  For- 
schungsreisenden berichten  einstimmig,  dafs  viele  wilden  Stämme, 
die  keine  Lüge  kannten,  eine  grofse  Fertigkeit  im  Betrügen  er- 
werben, sobald  sie  in  Berührung  mit  den  europäischen  Händlern 
kommen.  Das  gilt  nach  Somherville  von  den  Eingeborenen  in 
Neu-Georgien,  nach  Riedel  für  die  Eingeborenen  von  Ambon 
undUluax,  für  die  Indianer  Mexikos,  für  viele  afrikanischen  Völker, 
für  die  Kamtschadalen  und  Tungusen  in  Ru  Island1.  Die  Wahr- 
haftigkeit der  Wilden  ist  also  weniger  Folge  eines  Mangels  an 
Intelligenz  als  der  Gelegenheit  zu  lügen.  — 

Man  mufs  also  als  Quelle  der  Lüge  andere  bestimmende 
Ursachen  in  Betracht  ziehen  als  die  „Kultur"  und  „InteUigenz" 
eines  Volkes.  Und  es  ist  denn  auch  viel  richtiger,  wenn  man  in 
erster  Linie  als  eigentliche  Quelle  der  Lüge  die  soziale  Diffe- 
renzierung ansieht. 

Wo  zwei  Gesellschaftsklassen  sich  gegenüberstehen,  welche 
verschiedene  meist  widerstreitende  Interessen  haben,  da  entsteht 
die  Lüge  als  Mittel,  sich  zu  behaupten  und  die  eigenen  Interessen 
zu  wahren.  Sonit  können  wir  uns  leicht  erklären,  dafs  überall 
dort,  wo  Unterdrückte  sind,  wo  es  Starke  und  Schwache  gibt, 
auch  die  Lüge  verbreitet  ist.  Schon  Euripides  bemerkte, 
dafs  die  Sklaven  lügenhaft  sind.  .  .  In  der  modernen  Zeit  be- 
richtet Li vingstone,  dafs  unter  den  freien  Völkern  Ostafrikas  das 
Lügen  viel  weniger  verbreitet  ist,  als  unter  den  geknechteten. 
Bei  den  Chinesen,  die  grofse  Neigung  zur  Lüge  an  den  Tag  legen, 
ist  sie  die  Folge  ihrer  jahrhundertelangen  Unterdrückung  und  der 
damit  zusammenhängenden  demütigen  Furcht  vor  den  Beamten. 
Fast  jedes  politisch  unselbständige  Volk  hat  den  Ruhm  grofser 
Lügenhaftigkeit.  Die  Völker,  die  grofse  politische  Freiheiten  haben, 
gelten  dagegen  als  wahrheitsliebend  (Engländer,  Skandinavier).  — 

Es  ist  also  begreiflich,  dafs  die  Moral,  die  nur  eine  gewisse 
Regelung  der  gegenseitigen  Beziehungen  der  Menschen  unter- 

1  Westermarck,  1.  c.  2,  S.  106—109. 
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einander  zu  ihrem  allgemeinen  Wohl  ist,  die  Lüge  verschieden 
bewerten  wird  und  zwar  je  nach  ihrer  Abhängigkeit  von  den  so- 
zialen Verhältnissen.  Jede  Herrenmoral  wird  sie  rügen,  jede 
Sklavenmoral  wird  sie  rechtfertigen.  Bei  einem  sefshaften  Stamme, 
einem  friedlich  lebenden  Volke  wird  sie  verurteilt,  weil  sie  gegen- 
seitiges Vertrauen  und  Glauben  unmöglich  macht  —  bei  den 
kämpfenden  Völkern  wird  sie  als  Mittel  im  Kampfe  geduldet. 
Charakteristisch  ist  hier  das  Beispiel  der  Spartaner,  die  sonst 
durch  ihre  strengen  Sitten  bekannt  waren.  Das  geschickte  Stehlen 
und  Betrügen  wurde  nicht  bestraft,  da  die  Geschicklichkeit  eine 
Eigenschaft  eines  guten  Soldaten  ist,  ein  guter  Soldat  aber  wieder- 
um eine  Garantie  vor  der  feindlichen  Übermacht  ist.  Ganz  folge- 
richtig mit  alledem  war  die  bei  einigen  Völkern  vorhandene  dop- 
pelte Moral  gegenüber  der  Dualität  der  Interessen.  So  sehen  wir 
z.  B.  bei  den  alten  Juden  eine  strenge  Bestrafung  der  Unehrlich- 
keit, sofern  sie  gegenüber  den  eigenen  Glaubensgenossen  begangen 
wurde,  und  eine  Toleranz  derselben  Handlungsweise  gegenüber 
einem  Heiden  oder  Christen.  Dasselbe  gilt  noch  heute  bei  vielen 
Völkern  und  Stämmen1. 

Wir  sehen  also,  dafs  die  bewufste  Lüge  als  Mittel  zum  Zweck 
der  Selbstbehauptung  entsteht  und  als  solche  auch  von  der  Moral 
der  einzelnen  Völker  nicht  getadelt  wurde.  Aber  unabhängig  von 
jeder  herrschenden  Moral  entwickelte  sich  schon  im  Altertum  von 
den  Philosophen  und  Denkern  begründet  eine  sittliche  Bewertung 
der  Lüge  vom  rein  ethischen  Standpunkte  aus.  Diese  Bewertung, 
die  mit  der  Zeit  einen  grofsen  Einflufs  auf  die  normative  Ethik 
gewann,  war  zweifach.  Die  einen  Denker  sprachen  der  Lüge  jede 
Existenzberechtigung  ab.  „Wenn  eine  einzige  Lüge  die  Mensch- 
heit erlösen  könnte,  so  wäre  es  besser,  wenn  die  ganze  Menschheit 
zugrunde  ginge"  —  erklärt  der  hl.  Augustinus.  „Die  Lüge  ist 
so  niederträchtig,  dafs,  wenn  durch  sie  sogar  am  besten  Gott  ge- 
priesen worden  wäre,  sie  den  Zauber  Beiner  Göttlichkeit  schänden 
würde,  während  im  Gegenteil  die  Wahrheit  so  vornehm  ist,  dafs 
die  kleinsten  Dinge,  die  sie  lobt,  edel  werden"  —  erklärt  Leonardo 
da  Vinci.  Diese  Verdammung  der  Lüge  geschieht  hauptsächlich 
wegen  des  Schadens,  den  sie  dem  anderen  Individuum  bringt, 
das  drückt  sich  schon  in  der  rechtlichen  Definition  der  Lüge  aus : 

1  Hahn:  Albanesische  Studien,  1853.  S.  179.  WaütEBS:  L'6tat 
independant  du  Congo,  1899,  S.  297.  MAKAREWICZ:  Einführung  in  die 
Philosophie  des  Strafrechts,  S.  273. 
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„mendacium  est  falsiloquium  in  praejudicium  alterius".  Kant 
verurteilt  die  Lüge  nicht  nur  deshalb,  weil  sie  ein  anderes  Indi- 
viduum schädigen  kann,  sondern  weil  sie  der  ganzen  Menschheit 
schadet,  „indem  sie  die  Rechtsquelle  unbrauchbar  macht"1.  In 
den  letzten  zehn  Jahren  hoben  besonders  die  Psychologen  die 
Schädlichkeit  des  Lügens  hervor,  die  diese  für  den  Lügenden 
selbst  hat.  Foersteb  beweist,  dafs  die  Lüge  eine  gewisse  Willens- 
schwäche und  ein  solches  Schwinden  der  menschlichen  Würde 
hervorruft,  dafs  sie  das  betreffende  Individuum  ohne  Widerstand 
jeder  anderen  Schwäche  und  Schande  ausliefert2.  Dabei  spaltet 
sie  die  Persönlichkeit,  und  deshalb  wehrt  sich  der  Selbsterhaltungs- 
trieb des  Charakters  gegen  eine  gesagte  Unwahrheit3.  Stanley 
Hall  weist  auf  die  „niedere  Gesinnung"  hin,  welche  durch  die 
Lüge  entsteht.  Sie  sei  nur  ein  Mäntelchen,  um  die  schlechten 
Taten  zu  verdecken.  Für  das  aktive  Leben  sei  die  Wahrheit  die 
beste  Vorbereitung.  Lowinsky  behauptet,  dafs  die  Harmonie 
aller  seelischen  Kräfte,  die  ihren  Ausdruck  in  der  Persönlichkeit 
findet,  durch  die  Lüge  zerstört  wird  und  zwar  in  um  so  höherem 
Grade,  je  stärker  diese  Harmonie  entwickelt  ist.  Die  ethische 
Wertung  der  Wahrhaftigkeit  ist  proportional  der  Persönlich- 
keit. .  .  Auf  diese  Weise  erklärt'  Lowinsky,  dafs  sich  die  nor- 
dischen Völker,  bei  welchen  die  persönliche  Kultur  stark  ent- 
wickelt ist,  sich  durch  solche  Wahrheitsliebe  auszeichnen4. 

Andere  Denker  nehmen  die  Wahrheitsliebe  nicht  so  rigoros. 
Sie  weisen  darauf  hin,  dafs  die  Lüge  auch  aus  edlen  Motiven 
entspringen  kann  (z.  B.  Verheimlichung  eines  Unglücks  vor  einem 
kranken  Menschen),  dafs  sie  ein  Laster  sei,  welches  nicht  nur 
schadet,  sondern  auch  Nutzen  entweder  dem  Lügenden  oder  dem 
Belogenen  bringen  kann.  Wenn  die  Lüge  verurteilt  wird,  weil 
sie  den  Lügenden  demoralisiert  und  den  Belogenen  schädigt,  so 
kann  man  sie  andererseits  nicht  als  etwas  Böses  betrachten,  wenn 
wir  jemandem  damit  einen  Nutzen  bringen.  Der  eine  ethische 
Grundsatz  hält  den  anderen  im  Schach. 

Das  Anerkennen  der  Schädlichkeit  der  Lüge,  sei  es  für  den 
Belogenen  sei  es  für  den  Lügenden  selbst,  zieht  natürlich  die  For- 


1  S.  471. 

2  Schule  und  Charakter. 

3  .Tugendlehre.  S.  312. 

4  S.  496. 
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deruiig  strenger  Wahrhaftigkeit  nach  sich.  Bei  manchen  Denkern, 
wie  z.  B.  bei  Kant  ist  sie  absolut  und  geht  sogar  so  weit,  dafs  sie 
die  Lüge  verbietet,  auch  wenn  dadurch  das  Leben  de?  Freundes 
gerettet  werden  könnte 1.  Bei  denjenigen  Denkern,  die  den  Nutzen 
der  Lüge  anerkennen,  ist  die  Lüge  in  jedem  „Notfall"  entschuld- 
bar und  die  „fromme  Lüge"  darf  ohne  Skrupel  angewendet 
werden.  Merkwürdigerweise  hat  aber  diese  theoretische  Zwei- 
teilung niemals  zu  der  Frage  geführt,  ob  man  den  Kindern  ge- 
legentlich die  Lüge  erlauben  kann.  Das  Prinzip  der  Pädagogik 
ist  von  jeher  das  der  Wahrheit,  und  diese  wird  von  den  Kindern 
in  rigorosester  Weise  gefordert. 

Jedes  denkbare  Mittel  wird  zu  diesem  Zweck  angewendet. 
Die  Lesebücher  der  Kinder  sind  überfüllt  von  Märchen  und  Er- 
zählungen, die  alle  die  Häfslichkeit  der  Lüge  beweisen  und  die 
Schönheit  der  Walirheit  preisen.  Stets  wird  die  Lüge  von  den 
Menschen  und  vom  lieben  Gott  schwer  bestraft.  Die  Katecheten 
drohen  sogar  mit  den  Höllenstrafen  imd  mit  ewiger  Verdammnis 
(sehr  interessant  sind  diese  Drohungen  in  der  „Pädagogischen 
Psychologie"  von  L.  Habrich).  Dadurch  wird  die  Angst  vor  der 
Strafe  für  die  Lüge  als  sittlicher  Hebel  angewendet.  Die  modernen 
Pädagogen  nehmen  in  Anbetracht  der  Nutzlosigkeit  dieser  Mafs- 
nahmen  andere  Gefühle  zu  Hilfe.  W.  James,  der  prinzipiell  gegen 
eine  auf  Negation  aufgebaute  Erziehung  ist,  rät,  die  Kinder  zur 
Wahrheit  zu  gewöhnen  nicht  durch  den  Nachweis  von  der  Häfs- 
lichkeit der  Lüge,  sondern  durch  das  Enthusiasmieren  für  die 
Wahrheit.  Fr.  W.  Foerster,  der  berühmte  Münchener  Pädagoge, 
empfiehlt,  durch  die  Erziehung  mehr  Mut  in  die  Kinder  zu  pflan- 
zen, weil  dieser  dem  Kinde  später  erlaubt,  mutig  einer  unange- 
nehmen Tatsache  gegenüber  zu  stehen  und  sich  zur  Schuld  zu  be- 
kennen 2.  Gazin  betrachtet  den  Mut  als  nicht  genügend  für  diese? 
Ziel,  man  müfste  einen  Heroismus  inden Kindern  erziehen.  Stanley 
Hall  empfiehlt,  an  den  Ehrgeiz  zu  appellieren,  an  die  eigene  Würde 
und  die  Selbstbeherrschung.  Wieder  andere  fordern  statt  dieser 
Gymnastik  des  Wollens"  bei  Kindern  das  gute  Beispiel  durch  den 
Lehrer,  als  den  am  meisten  wirksamen  Faktor.  (Der  Einflufs 
geht  von  Trieb  zu  Trieb,  vom  Willen  zum  Willen,  nicht  vom  In- 
tellekt zum  Willen.)  Guyau  schlägt  sogar  die  Ausrottung  der 
Lüge  vermittels  Suggestion  und  Hypnose  vor. 

1  S.  216. 

2  Schule  und  Charakter,  S.  23  42. 
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Die  zeitgenössischen  Pädagogen  beschränken  sich  nicht  auf 
diese  von  einzelnen  Personen  geraachten  Vorschläge  und  Be- 
strebungen, sondern  sie  wollen  die  Propaganda  für  ihre  An  achten 
im  grofsen  Mafse  betrieben  sehen.  In  verschiedenen  Ländern 
wurden  „Ethische  Ligen"  gebildet,  die  in  ihrem  Programm  die 
Charakterbildung,  folglich  auch  die  Entwicklung  der  Wahrhaftig- 
keit bei  den  Kindern  haben.  Solche  Gesellschaften  sind :  in  England 
die  „Moral Educational  League",  in  Frankreich  die  „Ligue  francaist1 
de  l'instruction  morale"  und  die  „Ligue  de  Bonte",  in  Deutschland 
die  „Deutsche  Gesellschaft  für  ethische  Kultur",  in  Amerika  exi- 
stiert eine  Ethische  Gesellschaft,  die  von  Adler  gegründet  wurde. 
Damit  Schule  und  Haus  nicht  verschiedene  Ziele  verfolgen,  wurden 
in  den  letzten  Jahren  zahlreiche  Vereinigungen  der  Schule  und  der 
Familie  gebildet,  wie  z.B.  die  „Association  des  parents  d'eldves  des 
lycees"  (lycee  Carnot,  lycee  de  Reims),  „Soci&61ibre  pourF6tude 
psychologique  de  Fenfant",  Ligue  des  mödecins  et  des  f amilies", 
„Association«  scolaires  des  peres  de  famille"  in  Frankreich,  „Pa- 
rent's  National  Educational  Union"  in  England,  „Ligue  beige  de 
J  education  familiale"  in  Belgien,  „Home  and  School  Ligue*', 
,,Mothers  Union",  „Bostons  Home  and  School  Association"  in 
Amerika,  „Elternabende"  in  Deutschland  und  Österreich,  schliefs- 
lieh  in  Polen,  nämlich  in  Warschau  der  während  der  Revolution 
auch  in  Lodz  existierende  Verein  „Kok>  rodzicöw,  i  wycho- 
wawcöw". 

Alle  diese  Bestrebungen  der  Pädagogen  haben  jedoch  nur 
sehr  wenig  positive  Resultate  gezeitigt.  Die  Kinderlüge  floriert 
heute  trotz  der  Mittel  der  modernen  Pädagogen  ebenso  üppig  wie 
früher,  wo  es  keine  pädagogischen  Kunstgriffe  gab.  Ein  klein 
wenig  mag  ja  daran  die  theoretische  Uneinigkeit  der  betreffenden 
Kreise  in  der  Frage  der  Verwerflichkeit  der  Lüge  die  Schuld  tragen. 
Es  gibt  Lehrer,  die  das  Kind  für  jede  Lüge  streng  bestrafen,  es 
gibt  aber  auch  andere,  die  gegenüber  einer  Lüge  ein  Auge  zu- 
drücken, sodafs  das  Prinzip  der  Wahrheit  seine  Autorität  ver- 
liert und  ein  und  dasselbe  Kind  schliefslich  den  einen  Lehrer  be- 
lügt, den  anderen  dagegen  nicht.  In  meiner  Erhebung  fanden 
sich  4  Bemerkungen  dieser  Art:  „Ich  belüge  die  Lehrer,  aber 
nicht  alle,  denn  nicht  jeden  kann  ich  belügen."  —  Aus  diesem 
Grunde  hat  auch  W.  Foerster  (Prof.  d.  Astronomie  in  Berlin) 
auf  dem  5.  Kongrefs  für  sittliche  Erziehung  in  London  1908 
eine  Verständigung  der  Pädagogen  in  den  sittlichen  Grundsätzen 


Digitized  by  Google 


Pädagogische  Nutzanwendungen. 


103 


gefordert.  Zu  einer  solchen  Verständigung  kam  es  jedoch  nicht, 
weder  auf  dem  Londoner  Kongrefs  noch  vier  Jahre  spater  auf 
«dem  Kongrefs  im  Haag.  Man  darf  sich  aber  auch  nicht  täuschen: 
a,uch  eine  etwaige  Einigkeit  der  Lehrer  untereinander  über  diese 
Frage  würde  auf  das  Handeln  der  Kinder  keinen  Einflufs  ausüben. 
Diese  Uneinigkeit  ist  doch  nicht  die  Quelle  der  Kinderlüge. 

Wie  diese  Erhebung  bewiesen  hat,  sind  es  hauptsächlich  die 
praktischen  Erwägungen,  die  das  Kind  zum  Lügen  bewegen. 
Das  Kind  rechnet  gut,  und  wenn  es  ohne  eine  Lüge  eine  schlechte 
Note  und  mit  Hilfe  einer  Lüge  eine  gute  Note  bekommen  kann, 
wenn  es  ohne  zu  lügen  bestraft  und  durch  eine  Lüge  unbestraft 
bleiben  wird,  so  wird  es  gerne  die  Lüge  mit  in  Kauf  nehmen. 
Nicht  leiden  zu  müssen,  das  ist  das  Ziel  des  Kindes.  Die  Erzieher 
und  Eltern  mögen  dagegen  wettern  soviel  sie  wollen  —  die  ge- 
priesene Schönheit  der  Wahrheit  wird  das  Kind  nicht  dazu  be- 
wegen, darum  die  bösen  Folgen  irgendeiner  Tat  zu  erleiden.  Das 
Kind  benimmt  sich  in  dieser  Beziehung  wie  ein  Erwachsener  und 
sein  Erhaltungstrieb  drängt  es  instinktiv  zu  der  richtigsten  d.  h. 
zu  der  ihm  nützlichsten  Handlungsweise. 

In  einei  Diskussion  in  der  polnischen  Gesellschaft  für  Kinder- 
forschung, wo  ich  die  Ergebnisse  dieser  Erhebung  vorlas,  wurde 
mir  eingeworfen,  dafs  dieser  praktische  Sinn  der  Kinder  nur  eine 
lokale  Eigenschaft  der  Lodzer  Kinder  sei,  weil  diese  ja  fortwährend 
nur  von  Geschäften,  Betrug  usw.  hören.  Das  trifft  aber  nicht  zu: 
-der  praktische  Sinn  ist  eine  Eigenschaft  der  Kinder  aller  Orte. 
Als  Beleg  dafür  kann  die  schon  oben  erwähnte  kleine  Arbeit  von 
Messmer  dienen ,  in  welcher  er  einige  Beispiele  von  seiner  Erhebung 
in  einem  Lehrerseminar  über  die  Notlüge  angibt.  Die  Sentenzen 
seiner  Schüler  zeigen  eine  frappante  Übereinstimmung  mit  den 
Antworten  der  Lodzer  Kinder.  In  dem  ersten  angegebenen  Bei- 
spiel sagt  der  Schüler :'  „In  diesem  Fall  ist  die  Notlüge  besser  als 
•die  Wahrheit."  —  In  dem  dritten  Beispiel  heilst  es:  ,,Sie  (die 
Lüge)  hat  mich  auch  niemals  geärgert,  sondern  gefreut,  weil  der 
Nachbar  nichts  aufbringen  konnte",  in  dem  sechsten:  „es  war 
mir  dabei,  als  müfste  ich  den  Bruder  retten  durch  die  Lüge  und 
ich  schätzte  sie  in  diesem  Falle  höher  als  die  Wahrheit"1.  Ich 
glaube,  dafs  auch  in  jeder  anderen  Schule,  wo  man  eine  solche 
Erhebung  rationell  durchführte,  die  Antworten  ebenso  lauten 
würden. 

1  S.  140—142. 
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Wen  das  durch  diese  Erhebung  gewonnene  Bild  der  Kinder- 
lügen erschreckt,  der  soll  sich  bei  dem  Gedanken  beruhigen,  dafs 
es  nur  eine  Miniatur  der  Welt  der  Erwachsenen  ist.  Die  Gesell- 
schaftsordnung, in  der  wir  leben,  und  die  bei  der  Allgemeinheit 
schliefslich  so  wenig  Proteste  hervorruft,  bringt  konsequent  diese 
Resultate  mit  sich.  Wir  haben  in  dem  Vorwort  gesehen,  für  wie- 
viel Arten  der  Lüge  ein  Kind  aus  physiologischen  Gründen  nicht 
verantwortlich  sei,  aber  wir  sehen  jetzt,  dafs  es  auch  nicht  ver- 
antwortlich sein  kann  für  eine  bewufste  Lüge,  da  die  Notwendig- 
keit es  dazu  drängt.  Diese  Notwendigkeit  ist  in  den  fatalen  Fa- 
milienverhältnissen, in  denen  kleine  Kinder  immer  noch  als  „Ob- 
jekte" und  in  einem  noch  schlimmeren  Schulsystem,  in  dem  die 
Kinder  nur  eine  „Nummer"  sind,  begründet.  Infolgedessen  be- 
findet sich  das  Kind  ununterbrochen  unter  einer  „Gewalt",  die 
ihm  gegenüber  das  Recht  der  Strafe  besitzt.  Solange  also  innerhalb 
dieser  beiden  Institutionell  keine  radikalen  Veränderungen  ein- 
treten werden,  so  lange  werden  wir  das  pädagogische  Ideal  — 
der  absoluten  Wahrhaftigkeit  nicht  erlangen  können.  Die  be- 
wufsten  Lügen  der  Kinder  sind,  wie  die  der  Erwachsenen, 
meist  sozialer  Natur  und  sie  können  nicht  durch  rein  pädago- 
gische, sondern  nur  durch  soziale  Mittel  ausgerottet  werden. 

Unter  diesem  Gesichtspunkt  mafs  man  übrigens  auch  sagen, 
dafs  eigentlich  alle  diejenigen  Pädagogen,  die  aus  den  Kindern 
absolut  wahrhaftige  Wesen  zu  erziehen  streben,  diese  der  Gefahr 
ähnlicher  tragischer  Zusammensröfse  aussetzen ,  wie  sie  Ibsens 
Helden  durchgelebt  haben.  Der  französische  Psychologe  Dugas 
sagt  darüber:  „La  sincerite  absolue  en  education  n'est  ni  desirable 
ni  possible.  .  .  Quant  ä  seduire  les  ämes  enfantines  en  prechant  un 
ideal  geriereux  et  sublime  c'est  un  peu  criminel  et  dangereux." 
—  Und  wirklich,  ein  Kind,  das  nach  den  ausgezeichneten  Wei- 
sungen von  Stern  (bis  zum  8.  Jahr1)  und  nach  den  Erziehungs- 
plänen von  Fr.  W.  Foerster  in  gröfster  Wahrhaftigkeit  erzogen 
wird,  und  das  später  im  Loben  auf  Schritt  und  Tritt  auf  Lüge  und 
Betrug  stöfst,  ein  solches  Kind  hat  alle  Aussicht,  dies  mit  einer 
moralischen  Katastrophe  bezahlen  zu  müssen.  Es  wäre  wirklich 
interessant  zu  erfahren,  wie  ein  Kind,  das  nach  dem  pädagogischen 
Wahrheitsideal  erzogen  wurde,  und  das  „noch  niemals  gelogen 

1  Sich»  das  vortreffliche  Buch:  Erinnerung,  Aussago  und  Lüge  in 
der  ersten  Kindheit. 
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hat",  auf  die  gegenwartig  in  den  Zeitungen  sich  ständig  wieder- 
holenden Notizen  über  die  Lügen,  deren  sich  die  Völker  jetzt 
täglich  gegenseitig  beschuldigen,  reagiert.  Werden  solche  und 
ähnliche  „Lebenserfahrungen"  nicht  schon  in  einer  einzigen 
Stunde  das  vernichten,  woran  die  Pädagogen  Jahre  gearbeitet 
haben  ? 

Wenn  man  also  die  Wahrheit  als  unbedingtes  Prinzip  der 
Pädagogik  aufstellen  will,  so  müssen  die  Formen  des  sozialen 
Lebens  eben  auch  solche  sein,  dafs  man  nicht  täglich  und  stünd- 
lich der  Gefahr  ausgesetzt  sein  darf,  die  Lüge  anwenden  zu  müssen, 
um  sich  vor  Schaden  zu  bewahren.  Die  Erziehung  zum  Herois- 
mus, um  sich  der  Lüge  auf  Schritt  und  Tritt  entziehen  zu  können, 
wie  es  z.  B.  Gazin  fordert,  ist  unmöglich.  Heroisch  kann  eine 
einzelne  Tat  sein,  da  sie  die  höchste  Kräfteanspannung  fordert. 
Einen  solchen  Zustand  sozusagen  in  Permanenz  zu  erreichen  ist 
jedoch  schon  aus  rein  physiologischen  Gründen  nicht  möglich. 
Statt  also  solche  gewaltsamen  Forderungen  an  den  menschlichen 
Organismus  zu  stellen,  wäre  es  doch  vernünftiger,  die  Gelegen- 
heiten zum  Lügen  hinwegzuräumen.  Man  wird  die  Lüge  am 
gründlichsten  ausrotten,  indem  man  sie  überflüssig  macht.  Die 
Pädagogen  müssen  srch  also,  wenn  sie  zweckmäfsig  handeln  wollen, 
mit  ihren  Forderungen  nicht  an  die  Kinder,  sondern  an  die  Sozio- 
logen wenden.  Wenn  nun  aber  demgegenüber  das  Bedenken  be- 
steht, dafs  der  Bau  unseres  sozialen  Lebens  ein  solch  festes  Ge- 
bilde sei,  dafs  an  ihm  nicht  zu  rütteln  sei,  wäie  es  dann  nicht 
vielleicht  vernünftiger,  wenn  man  am  Prinzip  der  Wahrhaftigkeit 
etwas  änderte? 

Beide  Wege  stehen  zu  ermitteln.  Sie  seien  den  Theore- 
tikern und  den  pädagogischen  Kongressen  zum  Nachdenken  über- 
lassen. Das  Resultat  der  vorliegenden  Arbeit  ist,  dafs  es  nur 
diese  zwei  Wege  zur  Vermeidung  der  Kinderlüge  gibt,  Tertium 
non  datur. 
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Vorbemerkung. 

Eine  Reihe  von  Beiträgen  zur  Blindenpsychologie,  die  der 
Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie  zur  Verfügung  gestellt 
wurden,  werden  in  der  Form  eines  Beiheftes  herausgegeben,  um 
sie  auch  den  Blindenanstalten,  Blindenpädagogen  und  Augen- 
ärzten gesondert  zugänglich  zu  machen. 

Den  Hauptteil  des  Heftes  bildet  eine  systematische  experi- 
mentell-psychologische Untersuchung  des  Blindenanstaltsdirektors 
Bübklen  (Purkersdorf  bei  Wien)  über  die  psychologischen'  Vor- 
gänge und  die  Ökonomie  des  Tastlesens  der  Punktschrift. 

Von  den  kleineren  Beiträgen  steht  die  Arbeit  des  Hamburger 
Blindenlehrers  (jetzigen  Frankfurter  Anstaltsdirektors)  Grasemajtn 
der*  Hauptabhandlung  inhaltlich-  nahe  und  ist  geeignet,  diese 
nach  einer  bestimmten  Seite  hin  zu  ergänzen. 

Einen  anderen  Charakter  haben  die  beiden  aus  Vorträgen 
hervorgegangenen  Aufsätze  der  Herren  Dr.  Cohn  und  W  Stein- 
bebg.  Die  Verfasser  sind  akademisch  gebildete  ^Blinde,  die  auf 
Grund  ihrer  Selbstbeobachtung  sowie  vielseitiger  Erfahrungen  an 
Schicksalsgenossen  einen  Gesamtüberblick  über  die  Eigenart 
der  Blindenpsyche  zu  geben  versuchen.  Hierbei  gewinnt  die 
Nebeneinanderstellung  der  "beiden  Schilderungen  dadurch  an 
Interesse,  dafs  die  Verfasser  augenscheinlich  verschiedene  Ideale 
vertreten:  während  der  eine  die  Kluft,  die  zwischen  dem  Blinden 
und  dem  Sehenden  besteht,  möglichst  zu  verringern  strebt,  be- 
tont der  andere  mit  vollem  Bewufstsein  die  vorhandenen  Ver- 
schiedenheiten und  fordert  die  Entwicklung  einer  besonderen, 
dem  Erleben  des  Blinden  angemessene,  Persönlichkeitsform. 
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Mir  scheint,  daJs  dieser  Gegensatz  selbst  psychologischer 
Natur  ist;  vermutlich  gehören  die  beiden  Verfasser  verschiedenen 
Typen  an,  die  beide  in  der  Blinden  weit  zahlreiche  Vertreter  haben. 
Eine  solche  Typenscheidung  könnte  gerade  in  unseren  Zeiten  be- 
sondere Bedeutung  gewinnen,  da  es  sich  darum  handelt,  die  zahl- 
reichen Kriegsblinden  in  ihrem  Seelenleben  richtig  zu  verstehen 
und  entsprechend  zu  behandeln. 

Angehängt  ist  den  Mitteilungen  ein  kurzer  Bericht  über  eine 
jüngst  erschienene  Broschüre  zur  Blindenpsychologie. 

W.  Stern. 
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I. 

Das  Tastlesen  der  Blinden-Punktschrift 

nach  besonderen  Versuchen  zu  dessen  Erforschung. 

Von 

Kabl  Bürklen, 
Direktor  der  n.-ö.  Landes-Blindenanstalt  in  Purkersdorf  bei  Wien. 

(Mit  6  Tafeln  und  16  Abbildungen  im  Text.) 

Einbegleitung. 

Das  Problem  des  Tastlesens  in  seiner  Gesamtheit  zu  erfassen, 
Ist  bei  dem  Mangel  an  Vorarbeiten  und  dem  lediglich  auf  Er- 
fahrung und  Beobachtung  beruhenden,  spärlichen  und  zer- 
streuten Materiale  ein  schwieriger  Versuch.  Ich  betrachte  des- 
halb auch  vorliegende  Arbeit  durchaus  nicht  als  vollkommen  und 
abgeschlossen,  sondern  nur  als  grundlegentl  für  weitere  For- 
schungen. 

So  sehr  ich  mich  auch  selbst  bemühte,  die  gestellte  Aufgabe 
nach  Kräften  zu  bewältigen,  so  bin  ich  doch  gezwungen,  mit  Dank 
der  wertvollen  Mithilfe  zu  gedenken,  die  mir  durch  die  Herren 
Professor  Dr.  W.  Stern  in  Hamburg,  Professor  Dr.  W.  Kammel 
in  Wien  und  Blindenlehrer  P.  Grasemann  in  Hamburg  zuteil 
wurde.  Meinen  Fachkollegen  sei  damit  gezeigt,  welch  grofsem 
Interesse  jede  Arbeit  auf  dem  Gebiete  der  Bündenpsychologie 
in  Forscherkreisen  begegnet,  sicher  ein  Ansporn  zu  allgemeiner 
Betätigung. 

Der  Verfasser. 

Beiheft  zur  Zeltschrift  für  angewandte  Psychologie,  ltf.  1 
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Geschichtliches  Uber  die  Blindenschrift 

Die  Erkenntnis,  dafs  die  Finger  des  Blinden  Augen  seien,, 
führte  schon  frühzeitig  zu  dem  Versuche,  die  Schrift  der  Sehenden 
für  die  Blinden  tastbar  herzustellen.  Aus  Holz  geschnittene  und 
aus  Draht  geformte  Buchstaben  sind  bereits  aus  alter  Zeit  be- 
kannt.   Aber  erst  die  Buchdruckerkunst  liefs  die  Herstellung 
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eines  tastbaren  Schriftdruckes  möglich  erscheinen.  Tatsächlich 
wurden  diesbezüglich  bereits  im  16.  Jahrhundert  flüchtige  Ver- 
suche unternommen,  doch  erschien  das  erste  Buch  in  Reliefdruck 
für  Blinde  erst  im  Jahre  1786.  Es  war  die  von  dem  Begründer 
des  Pariser  Blindeninstituts  V.  Haut  verfafste  „Abhandlung  über 
die  Erziehung  blinder  Kinder".  Das  Buch  war  von  besonders 
geschnittenen  Lettern  auf  feuchtem  Papier  in  einem  schwachen 
Relief  gedruckt  worden.  Haüy  wählte  anfangs  für  seine  Relief- 
Blindendrucke  die  am  Ende  des  18.  Jahrhunderts  allgemein  ge- 
bräuchlichen Kursivschriftformen  in  Grofs-  und  Kleinbuch- 
staben und  hielt  dadurch  an  einer  einheitlichen  Lese-  und  Schreib- 
schrift fest  (Tafel  I,  Nr.  1).  In  den  ersten  Jahrzehnten  des 
19.  Jahrhunderts  wurden  die  Kursivschriftformen  jedoch  bereits 
durch  die  einfacheren  und  leichter  tastbaren  Antiquaformen 
ersetzt.  Die  von  dem  Nachfolger  Haüys,  P.  Dutau,  herrührenden 
Grofsbuchstaben  dieser  Schrift  (Tafel  I,  Nr.  2)  enthielten  noch 
manche  Nebensächlichkeiten,  doch  wurden  die  Formen  bei  wech- 
selnder Gröfse  immer  mehr  vereinfacht  (Tafel  I,  Nr.  3—5).  Bei 
der  technischen  Herstellung  des  Antiquadruckes  unterschied  man 
den  Linien-  (Nr.  2  und  5),  Stachel-  (Nr.  3)  und  Perldruck 
(Nr.  4).  Diese  Druckarten  gehen  nebeneinander  und  erlöschen 
mit  der  Aufgabe  der  Antiquaformen  in  der  zweiten  Hälfte  des 
vorigen  Jahrhunderts. 

Den  Blindenpädagogen  genügten  auch  die  Antiquaformen 
in  bezug  auf  leichte  Erfassung  nicht,  und  es  wurden  daher  mannig- 
fache Versuche  zu  einer  weiteren  Vereinfachung  angestellt.  Die 
GALLsche  Runenschrift  (Tafel  I,  Nr.  6)  bedeutete  bereits  eine 
starke  Abänderung  der  Antiqua,  denn  einzelne  Formen  liefsen 
die  ursprünglichen  Zeichen  nur  mehr  schwer  erkennen.  Noch 
weiter  von  ihren  Vorbildern  entfernte  sich  die  MooNsche  Blin- 
denschrift (Tafel  I,  Nr.  7),  so  dafs  die  Zeichen  für  Sehende 
unlesbar  wurden  und  damit  bereits  eine  spezifische  Blindenschrift 
geschaffen  war,  die  aber  immer  noch,  wenn  auch  an  möglichst 
einfachen  und  charakteristischen  Linienformen  festhielt. 

Die  Lösung  des  Problems  einer  vollendeten  Blindenschrift 
gelang  jedoch  nicht  auf  diesem  Wege.  Sie  ergab  sich  vielmehr 
aus  der  Tatsache,  dafs  für  das  Tastgefühl  der  Punkt  das  ein- 
fachste Gebilde  sei  und  daher  eine  Blindenschrift  aus  Punkten 
zusammengesetzt  sein  müsse.  Die  Erfahrung  lehrte,  dafs  gegen- 
über dem  Linienrelief  das  Punktrelief  leichter  zu  tasten  ist.  Das 
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zeigte  schon  der  Stachel-  und  Perldruck.  Aufserdem  war  durch 
eine  Punktschrift  die  verloren  gegangene  Einheitlichkeit  von  Lese- 
und  Schreibschrift  wieder  herzustellen. 

Gedanke  und  Ausführung  der  Idee,  aus  Punkten  eine  Blinden- 
schrift zusammenzustellen,  rühren  von  dem  Franzosen  L.  Babbieb 
her,  der  sich  mit  der  Telegraphie  beschäftigte.  Er  stellte  nicht 
nur  ein  System  für  eine  solche  Schrift  auf,  sondern  schuf  auch 
eine  Schreibtafel,  mittels  der  sich  seine  Punktschrift  leicht  her- 
stellen liefs.  Wohl  erwies  sich  sein  System,  das  im  Pariser  In- 
stitut im  Jahre  1821  Eingang  fand,  aus  mehreren  Gründen  als  zu 
umständlich,  fand  jedoch  durch  den  Zögling  L.  Braille  eine 
geniale  Vereinfachung.  Als  BfiAiLLEsche  Punktschrift  (Tafel  1, 
Nr.  8)  hat  sie  dann  ihren  Siegeslauf  durch  die  Blindenwelt  an- 
getreten. Wohl  gab  es  noch  einen  harten  Kampf  zwischen  ihr 
und  den  Linienschriften,  aber  die  Jahre  1850  bis  1870  entschieden 
endgültig  den  Streit  mit  der  allgemeinen  Annahme  der  Punkt- 
schrift (16,  1917,  S.  691). 


Die  Punktschrift 

Die  BBAiLLEsche  Punktschrift  beruht  auf  einer  Gruppie- 
rung von  Punkten  auf  einem  Sechspunktfelde,  das  zwei  senkrechte 
Reihen  zu  je  drei  Punkten  untereinander  oder  drei  wagrechte 
Reihen  zu  je  zwei  Punkten  nebeneinander  enthält.  Dieses 
Sechspunktsystem  bietet  nicht  nur  die  Möglichkeit  einer  aus- 
reichenden Zahl  von  Kombinationen,  sondern  gestattet  noch 
eine  simultane  Erfassung  der  Zeichen  und  pafst  sich  in  seiner 
Rechteckform  der  Tastfläche  des  lesenden  Fingers  gut  an.  Die 
Bezeichnung  der  Punkte  durch  Ziffern  geschieht  derart,  dafs  die 
Punkte  der  links  stehenden  senkrechten  Reihe  mit  1,  2,  3,  die 
der  rechts  stehenden  mit  4,  5  und  6  belegt  werden,  so  \%%* 
dafs  in  den  wagrechten  Reihen  die  Punkte  1  und  4,  2 
und*  5  sowie  3  und  6  nebeneinander  stehen. 

Bbaille  wählte  von  den  möglichen  Kombinationen  der  oberen 
vier  Punkte  unter  Ausscheidung  jener  Gruppierungen,  welche 
Anlafs  zu  Verwechslungen  geben  können,  die  einfachsten  für  die 
ersten  zehn  Buchstaben  des  Alphabetes  A  bis  J  aus  und  nannte 
sie  Grundzeichen,  weil  mit  ihrer  Hilfe  alle  anderen  Zeichen 
leicht  zu  bilden  sind.   Es  sind  dies  folgende: 
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A        B        C        D        E        F        G        H        I  J 


Durch  Hinzufügen  des  linken  unteren  Punktes  (Punkt  3)  zu 
den  Grundzeichen  erhielt  er  eine  zweite  Reihe  für  die  Buch- 
staben K  bis  T. 


•  • 

•  • 

•  • 

•  • 

•  • 

•  • 

•  • 

•  • 

■  • 

•  • 

•  - 

•  • 

•  • 

•  • 

•  • 

•  • 

•  ■ 

•  • 

•  - 

•  • 

•  • 

K 

M 

N 

P 

R 

S 

T 

Die  weiteren  Buchstaben  des  Alphabetes  (W  fehlt  unter  den 
französischen  Zeichen)  ergaben  sich  durch  Hinzufügung  der  beiden 
unteren  Punkte  3  und  6  zu  den  Grundzeichen: 


r      v      x      Y  z 


und  weitere  Zeichen  für  akzentuierte  Vokale,  Umlaute  usw.  durch 
Verbindung  des  rechten  unteren  Punktes  6  mit  den  Grundzeichen. 

Schliefslich  verwendete  Braille  die  Grundzeichen  durch 
Tieferstellung  um  eine  Punktreihe  als  Satzzeichen: 


:.:*() 


und  durch  Voransetzen  eines  eigenen  Zifferzeichens  nochmals 
die  Grundzeichen  als  Bezeichnungen  für  die  Ziffern.  Wo  dieses 
Zift'erzeichen  einem  Grundzeichen  vorgestellt  ist,  bedeutet  dasselbe 
nicht  mehr  einen  Buchstaben,  sondern  eine  Ziffer  und  zwar: 


12        3        4         5        6         7        8        9  0 


Trotzdem  sich  bei  der  praktischen  Verwendung  der  Braille- 
schen  Punktschrift  manche  Mängel  zeigten,  wurden  der  Einheit- 


■ 
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lichkeit  wegen  die  französischen  Zeichen  auch  für  das  deutsche 
Alphabet  beibehalten  und  nur  besondere  Zeichen  für  die  Buch- 
staben w,  st  usw.  hinzugefügt. 

Deutsches  Alphabet. 


B        C        D        E        F        G  H 


K 

L 

M 

N        0  P 

Q 

R 

s 

T 

•  • 

•  ■ 

•  • 

•  • 

•  • 

•  •     •  • 

•  •     •  • 

•  • 

•  • 

•  • 

-  • 

IT 

V 

X 

V  Z 

sz 

ST 

•  •  • 

•  •  • 

•  •  < 

•  •     •  • 

-  •      •  • 

•  • 

•  • 

•  • 

-  • 

•  •      •  • 

•  • 

•  •  • 

AU  EU 

EI 

CH     SCH  Ü 

ö 

W 

ÄU 

IE  Ä 

•  •  - 

•  •  • 

•  • 

•  • 

•  • 

•  • 

•  •  •• 

•  • 

•  • 

•  • 

•  •     •  • 

1 

2 

3 

4        5  <> 

7 

8 

0  Ziffer 
zeichen 

•  ■ 

•  • 

•  ■ 

•  • 

•  • 

•  • 

•  •     •       •  « 

1  •€ 

>     •  • 

•  • 

■  • 

5 

: 

! 

0 

* 

Gedankenstrich  u.  Ai'onn.j'h. 
Abteilungszeichen 


Hierzu  kommt  noch  ein  Vernichtungszeichen  ••,  durch 
welches  ein  fehlerhaft  geschriebener  Buchstabe  ungültig  erklärt  wird. 

Die  grofsen  Vorzüge  der  BRAiLLEschen  Punktschrift  gegen- 
über jeder  anderen  Blindenschrift  liegen  in  der  leichten  Erlern- 
barkeit, in  der  guten  Tastbarkeit  und  der  einfachen  schriftlichen 
Darstellung.    Zur  Erlernung  genügt  die  Kenntnis  der  Grund- 
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■zeichen,  aus  denen  sich  die  meisten  anderen  Zeichen  ableiten 
lassen  und  die  Einprägung  der  aufserhalb  der  Reihen  stehenden 
Buchstaben. 

Das  vorstehende  Alphabet  ist  jenes  der  sogenannten  Voll- 
schrift,  bei  der  jedem  Laut  ein  Zeichen  entspricht,  während 
es  sonst  noch  in  der  Punktschrift  eine  Art  Stenographie,  die 
Kurzschrift,  gibt,  ebenso  wie  die  Punktschriftzeichen  auch 
noch  anderweitig  zur  Darstellung  der  Musiknoten  dienen. 
Wir  ziehen  nur  die  Zeichen  der  Vollschrift  in  den  Kreis  unserer 
Erörterungen. 

Eignnng  der  Punktschrift  für  das  Tastleseu. 

„Der  Tastsinn  ist  im  Gegensatz  zum  Gesichtssinn,  dem  Sinn 
der  kontinuierlichen  Linien  und  Flächen,  auf  die  Unterscheidung 
diskreter  punktförmiger  Eindrücke  angelegt",  sagt  Wundt  und 
«r  nennt  die  Geschichte  der  Blindenschrift  eine  „lange  Geschichte 
<ier  Überwindung  von  Vorurteilen,  die  sämtlich  in  einer  falschen 
Analogie  zwischen  Gesichts-  und  Tastsinn  ihre  Quelle  hatten". 
Tatsächlich  ging,  wie  wir  gesehen  haben,  die  Entwicklung  der 
Blindenschrift  von  den  Linien  Schriften  der  Sehenden  zur  Auf- 
lösung der  Buchstabenbilder  in  Punkte  (Stacheltypen)  bis  zur 
Aufstellung  von  Punktschriftzeichen,  deren  Punktzahl  sechs  nicht 
überschreitet  (Braille).  Eine  Weiterbildung  hat  seither  weder 
in  der  Praxis  stattgefunden,  noch  wurde  sie  wissenschaftlich  be- 
gründet oder  angeregt. 

Die  Anordnung  der  sechs  Punkte  in  einem  hochstehenden 
Rechtecke  durch  L.  Braille  kann  als  ingeniös  bezeichnet  werden. 
Wundt  führt  bei  der  Betrachtung  der  Punktschrift  aus,  dafs  ,.der 
Erfassung  durch  die  Aufmerksamkeit  mit  Rücksicht  auf  die  Zahl 
der  simultan  zu  apperzipierenden  Eindrücke  ziemlich  enge  Grenzen 
gesetzt  sind,  da  im  allgemeinen  sechs  die  Maximalzahl  einzelner 
gesonderter  Eindrücke  ist,  die  wir  mit  irgendeinem  der  räum- 
lichen Sinnesorgane,  sei  es  Auge  oder  Haut,  gleichzeitig  auf- 
.  fassen  können".  Er  findet  es  „bewundernswert,  wie  genau  Braille 
auf  Grund  seiner  lediglich  durch  die  praktische  Erfahrung  ge- 
leiteten Versuche  die  Verhältnisse  getroffen  hat,  die  das  psycho- 
logische Experiment  als  die  geforderten  kennen  lehrt"  (14,  II.  B. 
S.  491  und  4951 
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Auch  Th.  Heller  (3)  fand  bei  Versuchen,  dafs  bei  der  Ver- 
wendung von  sechs  punktförmigen  Reizen  die  Anordnung  in  drei 
genau  untereinander  befindlichen  Reihen  zu  je  zwei  Punkten  die 
beste  war.  Uber  die  durchaus  vorteilhafte  Stellung  des  Punkt- 
rechteckes kann  um  so  weniger  ein  Zweifel  herrschen,  als  ver- 
suchte Abänderungen  (Amerikanische  Braille  mit  liegendem  Recht- 
ecke •  ••)  nicht  durchdrangen. 

Die  Punkte  zeigen  bei  rund  1  mm  Höhe  Halbkugelrelief  oder 
etwas  konisch  zugespitzte  Form.  Für  die  leichtere  Lesbarkeit 
kommt  die  konische  Form  der  Punkte  insofern  in  Betracht,  als 
sich  derlei  Punkte  nicht  so  leicht  verdrücken  als  halbkugelförmige 


Die  Gröfse  der  Punktschriftzeichen  wurde  aus  der  Praxis  ge- 
wonnen. Grofse  Punkte  sind  allerdings  leichter  tastbar,  doch 
zerfällt  ein  grofses  Buchstabenbild  in  seine  Einzelheiten  und 
kann  als  Ganzes  schwer  erfafst  werden.  Zu  kleine  und  zu  nahe- 
stehende Punkte  erschweren  ebenfalls  die  Auffassung  oder  machen 
sie  überhaupt  unmöglich.  Als  allgemein  verwendet  können  fol- 
gende Mafse  festgestellt  werden:  Die  einzelnen  Punkte  haben 
l1/»  mm  im  Durchmesser.  Die  Spitzen  der  Punkte  stehen  3  mm 
voneinander  ab,  so  dafs  sich  Zeichen  bis  zu  7  mm  Höhe  und 
4,5  mm  Breite  ergeben.  Der  Zwischenraum  zwischen  nebenein- 
ander stehenden  Zeichen  ist  etwas  gröfser  als  der  Abstand  der 
Punkte  voneinander. 

Wündt  sagt  über  die  Gröfse  der  Zeichen  und  die  Entfernung  der 
Punkte  voneinander:  „Die  Punkte  stehen  in  solchen  Distanzen,  dafs  diese 
an  der  Fingerbeere  des  Zeigefingers  deutlich  die  Raumschwelle  überschreiten, 
während  doch  die  Punkte  eines  einzelnen  Zeichens  sämtlich  auf  derselben 
Platz  finden"  (14,  S.  495).  Javal  findet  dagegen,  dafs  die  gebräuchlichen  Punkt- 
zeichen länger  sind  als  der  empfindlichste  Teil  seines  Zeigefingers  (5,  S.  77). 

Das  Verlangen,  beim  Punktdruck  Raum  zu  sparen,  hat  schon 
mehrmals  (so  auch  gegenwärtig)  zur  Einführung  kleinerer  Zeichen 
gedrängt  (bis  zu  6  mm  Höhe),  ohne  dafs  deren  Anwendung  all- 
gemein geworden  wäre. 


(Abb.  1). 


Abb.  1.    Relief  der  Punkte  (vergröfsert). 
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Hierüber  bemerkt  Kunz:  „Für  simultane  Auffassung  waren  i bei  kleinem 
französischen  Druck)  die  Brücken  (Schwellen)  unter  2'/«  mm  zu  kurz;  es 
waren  zeitraubende  Tastbewegungen  —  sukzessive  Erfassung  der  Punkte 
erforderlich,  die  ein  geläufiges  Lesen  unmöglich  machen.  Für  gleich- 
zeitige Auffassung  mehrerer  stumpfer  Punkte  sind  also  für  die  Blinden 
Schwellenlängen  von  3Jmm  erforderlich"  (7,  S.  188). 

Die  mit  Rücksicht  auf  die  Tastbarkeit  notwendige  Gröfse 
der  Punktschriftzeichen  bringt  es  mit  sich,  dafs  die  Punktschrift 
gegenüber  der  Schwarzschrift  einen  unverhältnismäfsig  grofsen 
Raum  einnimmt,  und  zwar  ist  dieser  bei  der  Vollschrift  in  bezug 
auf  den  Flächenraum  ein  zehnmal  gröfserer.  Bei  Anwendung 
der  Kurzschrift  geht  dieses  Raumbedürfnis  auf  das  siebenfache 
zurück.  Jedes  Punktschriftzeichen  benötigt  mit  den  dazugehörigen 
Zwischenräumen  rund  1  qcm  Fläche.  Hierzu  kommen  als  weitere 
ungünstige  Faktoren  die  Erhabenheit  der  Punktschrift  und  die 
für  den  Punktdruck  notwendige  Stärke  des  Papiers.  Bei  gün- 
stigen Verhältnissen  (Kurzschrift  und  Zwischenpunktdruck)  über- 
treffen daher  die  Punktschriftbücher  die  Schwarzdruckbücher 
gleichen  Inhalts  um  das  Dreifsigfache  an  Rauminhalt,  bei  un- 
günstigen Verhältnissen  (Vollschrift  und  Zwischenzeilendruck)  um 
das  Fünfzigfache  und  darüber  (16,  1917,  S.  508). 

Obwohl  über  die  tauglichste  Gröfse  der  Punktschriftzeichen 
noch  keine  endgültige  Entscheidung  getroffen  ist,  kann  die  be- 
sondere Eignung  der  Punktschrift  in  bezug  auf  die  Anordnung 
der  Punkte  im  Sechspunktfelde  als  feststehend  betrachtet  werden. 
Die  Erfahrung  hat  auch  gezeigt,  dafs  das  Lesenlernen  der  Punkt- 
schrift bereits  im  ersten  Schuljahre  für  blinde  Kinder  möglich  ist. 

Das  Leseorgan. 

Organe  für  das  Tastlesen  sind  die  Hände1,  bzw.  deren 
Finger  mit  ihren  Tastnerven,  von  denen  namentlich  die  Finger- 
spitzen besondere,  das  Tasten  vermittelnde  Endorgane  besitzen. 
Für  das  Abtasten  der  Punktschriftzeichen  kommt  jene  Hautstelle 
der  Fingerbeere  in  Verwendung,  welche  von  der  Mitte  der  so- 
genannten Tastrosette  bis  zur  Wölbung  unter  dem  Fingernagel 
reicht. 

Die  Fläche,  die  bei  leichtem  Aufdrücken  der  Fingerspitze 

1  Der  Seltsamkeit  halber  sei  erwähnt,  dafs  von  Blinden  auch  das  Lesen 
mit  den  Fufszehen  versucht  wurde. 
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auf  das  Papier  bedeckt  wird,  ist  bei  den  Fingern  derselben  Hand 
verschieden  grofs.  Bei  den  Zeige-  und  Mittelfingern,  die  beim 
Lesen  die  Hauptrolle  spielen,  ist  die  Tastfläche  des  stärkeren 
Mittelfingers  an  und  für  sich  gröfser  als  die  des  Zeigefingers, 
verringert  sich  aber  durch  die  notwendig  stärkere  Krümmung 
und  die  sich  daraus  ergebende  Steilerstellung  ungefähr  auf  die- 
selbe Gröfse.  Weiter  ist  die  Tastfläche  der  Lesefinger,  wie  dies 
die  beigegebenen  Abbildungen  der  Abdrücke  von  Zeige-  und 
Mittelfingern  ersehen  lassen,  nach  der  Stärke  der  Finger  infolge 
individueller  Entwicklung  nach  Alter  und  Geschlecht  verschieden 
(Abb.  2  bis  4). 


Abdrücke  der  Tastflächen  an  den  Fingerspitzen. 
(Zeige-  und  Mittelfinger  beider  Hände  in  natürlicher  Gröfse.) 


Abb.  4.    Knabe,  16  Jahre.  Abb.  5.    Mädchen,  19  Jahre. 


Die  Form  der  Tast fläche  ist  ein  Oval  von  kreisähnlicher 
bis  zu  länglicher  Ausdehnung.    Steilstellung  der  Finger  verkürzt 
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das  Oval.  Man  hat  angenommen,  dafs  diese  Fläche  stets  die 
Punktschriftzeiehen  in  normaler  Gröfse  (bis  7  mm  Höhe  und 
4,5  mm  Breite)  zu  bedecken  vermögen.  Die  Tastflächen  bei  11 
bis  19  jährigen  Lesern  zeigen  jedoch  eine  Höhe  von  6  bis  18  mm 
und  eine  Breite  von  6  bis  12  mm,  können  also  unter  Umständen 
unter  der  ßuchstabenhöhe  stehen.  Es  ist  mithin,  namentlich 
den  jüngeren  Lesern  nicht  immer  möglich,  die  Zeichen  mit  leicht 
aufgedrückten  Fingerspitzen  voll  zu  bedecken,  so  dafs  in  solchen 
Fällen  ein  Flacherstellen  der  Lesefinger  oder  stärkeres  Aufdrücken 
notwendig  erscheint. 

Der  Winkel,  in  dem  der  Lesefinger  gegen  das  Papier  gestellt 
wird,  ist  ein  geringer.  Bei  den  Zeigefingern  beträgt  er  20  bis 
30  Grad.  Die  Mittelfinger  müssen,  w  enn  ihre  Spitzen  mit  jenen 
der  Zeigefinger  auf  gleicher  Höhe  bleiben  sollen,  etwas  steiler 
gestellt  werden,  wodurch  der  Winkel  ein  etwas  gröfserer  wird. 
Die  Hände  selbst  werden  beim  Tastlesen  nebeneinander  so  über 
den  Text  gehalten,  dafs  die  Lesefinger  unter  dem  angegebenen 
Winkel  die  Zeichen  berühren,  während  die  anderen  Finger  leicht 
gekrümmt,  in  geringer  Entfernung  über  dem  Blatt  bleiben. 

Die  Stellung,  welche  die  lesenden  Hände  einnehmen,  zeigen 
die  Abb.  6  und  7. 

(Abb.  6  und  7  siebe  S.  12.) 

Inwieweit  der  Bau  von  Hand  und  Fingern  dem  Tast- 
lesen förderlich  ist,  läfst  sich  nur  allgemein  dahin  entscheiden, 
dafs  den  beweglicheren  dieser  Organe  wohl  der  Vorzug  zu  geben 
ist.  Entscheidend  für  das  Tastlesen  ist  die  innere  Anlage  des 
Tastorgans,  vor  allem  die  Tastempfindlichkeit  der  Fingerspitzen, 
wogegen  die  äufsere  Form  (bis  auf  Mifsbildungen)  von  geringerer 
Bedeutung  erscheint.  Nach  dem  Bau  besondere  Lesehände  er- 
kennen zu  wollen,  geht  zu  weit  und  kann  nur  zu  einer  ober- 
flächlichen und  unsicheren  Auswahl  führen. 

Über  die  Arm-  und  Körperhaltung  beim  Tastlesen, 
denen  bisher  wenig  Beachtung  geschenkt  wurde,  sei  nur  an- 
geführt, dafs  sich  die  Oberseite  des  Buches  in  einer  solchen  Höhe 
befinden  soll,  die  eine  freie  und  ungezwungene  Bewegung  sowohl 
der  Hände  als  auch  der  Unterarme  ermöglicht.  Diese  Bewegungs- 
freiheit ist  nur  dann  vorhanden,  wenn  sich  die  Oberseite  des 
Buches  nicht  über  Ellbogenhöhe  der  am  Körper  anliegenden 
Oberarme  befindet  (16,  1916,  S.  579). 
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Stellung  der  Hände. 


Abb.  6.  Linke  und  rechte  Hand  angeschlossen  nebeneinander. 


Abb.  7.    Die  rechte  Hand  lesend  am  Endo  der  Zeile,  während  die  linke 

den  Anfang  der  neuen  Zeile  sucht. 
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Der  Vorgan?  beim  Tastlesen. 

Ein  einzelnes  Punktschriftzeichen  kann  durch  Aufdrücken 
eines  Lesefingers  als  Ganzes  simultan  erfafst  werden.  In  der 
Praxis  spielt  eine  derartige  Auffassung  nur  insoweit  eine  Rolle, 
als  der  von  links  nach  rechts  sich  weiter  bewegende  Finger  die 
einzelnen  Buchstaben  im  Übergleiten  berührt.  Aber  selbst  beim 
Erkennen  eines  einzelnen  Zeichens  genügt  meistens  ein  Auf- 
drücken der  Fingerspitze  nicht,  sondern  es  werden  Tastbewe- 
gungen  vorgenommen,  die  für  die  Erkennung  notwendig  er- 
scheinen. 

Javal  sagt  darüber:  „Wenn  ein  Blinder  auch  die  gröfste  Übung  im 
Lesen  der  Blindenschrift  besitzt,  so  wird  er  sie  doch  nicht  immer  entziffern 
können,  wenn  er  seinen  Finger  nur  auf  die  Punkte  drückt.  Vielmehr  mute 
er,  um  sie  und  ihre  Anordnung  deutlich  zu  erkennen,  mit  dem  Finger  dar- 
über  hin-  und  herfahren,  wobei  die  Bewegung  weder  zu  schnell  noch  zu 
langsam  sein  darf.  Die  meisten  Blinden  wissen  gar  nicht,  dafs  sie,  um 
schnell  zu  lesen,  ihren  Finger  mit  nur  mäfsigem  Drucke,  um  das  Gefühl 
nicht  abzustumpfen,  über  die  Punkte  hinzuführen  haben"  (5,  S.  8). 

Noch  deutlicher  beobachtet  Hocheisen  die  Tastbewegungen  des  lesenden 
Fingers.  „Der  Finger  beschreibt  über  den  Buchstaben  Kreise  nach  allen 
Bichtungen,  welche  im  Handgelenk  und  Metacarpophalangealgelenk  aus- 
geführt werden.  Aufserdera  werden  in  den  Interphalangealgelenken  Beuge- 
und  Streckbewegungen  gemacht.  Der  Buchstabe  wird  mit  ein  und  dem- 
selben Punkte  der  Fingerspitze  berührt.  Bei  Behinderung  dieser  Bewe- 
gungen findet  die  Erkennung  einzelner  Buchstaben  in  sehr  langsamer  Weise 
statt,  ja  es  werden  überhaupt  nur  die  einfachen  Buchstaben  erkannt" 
(4,  S.  33). 

Die  bei  Blinden  besonders  hervortretenden  Tastbewegungen 
beobachtete  bereits  Czebmak  bei  seinen  Zirkel  versuchen. 

Hocheisen  sind  die  CzEBMAKschen  Tastzuckungen  bei  der 

Prüfung  von  sieben  Blinden  nur  in  einem  Falle  aufgefallen. 

„Dieselben  bestanden  darin,  dafs  der  Junge  seine  Finger  in  die  be- 
rührenden Spitzen  hineindrückte  und  um  die  Spitzen  als  Mittelpunkte  plan- 
lose Exkursionen  machte,  welche  sich  in  verschiedenen  Hautspannungen 
äufserten.  Über  den  Zweck  dieser  Tastzuckungen  kann  ich  mir  nicht  klar 
werden;  dieselben  sind  unwillkürlich  und  lassen  sich  nicht  unterdrücken." 

Wundt  findet  für  die  Tastzuckungen  folgende  Erklärung: 

Sie  sind  offenbar  keine  ursprünglichen  Reflexe,  sondern  sie  scheinen 
aus  willkürlichen  Bewegungen  hervorzugehen,  die  namentlich  der  mit 
feineren  Arbeiten  beschäftigte  Blinde  ausführt,  und  die  allmählich  mecha- 
nisch eingeübt  werden,  so  dafs  sie  nun  reflexartig  eintreten,  wo  immer 
durch  die  Einwirkung  äufserer  Tastobjekte  Anlafs  dazu  gegeben  ist"  (14, 
S.  491). 
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Czebjiak  zieht  auch  einen  Vergleich  mit  dem  Augenlesen: 

„Dem  Blinden  mag  es  mit  den  Tastzuckungen  ahnlich  gehen,  wie  dem 
Sehenden  mit  der  Einstellung  der  Sehachse.  So  wie  nämlich  Sehende,  wenn 
sie  einen  Gegenstand  vermittels  des  Gesichtes  scharf  wahrnehmen  wollen, 
unwillkürlich  die  Sehachse  auf  das  zu  fixierende  Objekt  richten,  um  das 
Bild  desselben  auf  den  gelben  Fleck  fallen  zu  machen,  ebenso  und  aus  ähn- 
lichen Gründen  versetzen  wahrscheinlich  Blinde  ihre'  Tastorgane  in  Be- 
wegungen  und  Zuckungen." 

Aus  den  beobachteten  Tastbewegungen  liefs  sich  erkennen, 
dafs  das  Tasten  kein  einfacher,  sondern  ein  kombinierter  Vorgang 
sei,  bei  dem  neben  den  äufseren  auch  innere  Tastempfindungen 
mitspielten. 

„Das  in  Frage  kommende  Objekt  kommt  in  Berührung  mit  der  Haut 
und  setzt  gewissermafsen  einen  Abdruck  auf  dieselbe.  Dabei  kann  der 
Gegenstand  entweder  gleichzeitig  mit  allen  seinen  Punkten  unsere  Haut 
berühren  oder  es  kommen  nacheinander  verschiedene  Stellen  des  Objektes 
mit  neuen  Bezirken  unserer  Haut  in  Berührung.  Der  zweite  Weg  ist  der, 
dafs  wir  der  Reihe  nach  neue  Punkte  des  Objektes  mit  ein  und  derselben 
Stelle  der  Cutis,  meist  der  Fingerkuppe  betasten;  aus  der  Gröfse  und 
Richtung  der  von  uns  vollführten  Bewegungen  schliefsen  wir  auf  die  Gröfe 
und  Gestalt  des  Gegenstandes."  „Wir  benützen  also  (beim  Tasten)  Raum- 
sinn, Drucksinn  und  die  Fähigkeiten,  welche  unter  dem  Begriff  Muskelsinn 
zusammengefaßt  werden.  Es  ist  dies  ein  Übergang  zu  dem  zweiten  oben 
erwähnten  Wege.  Diese  benutzen  die  Blinden  bei  allen  Obliegenheiten,  nie 
jedoch  oder  nur  gezwungen  den  ersten."  „Obgleich  der  Raumsinn  von 
Natur  genügend  fein  angelegt  ist,  um  allein  den  Anforderungen  des  Lesens 
zu  genügen,  benützen  die  Blinden  die  extensive  Unterschiedsempfindlichkeit 
der  Haut  nicht  in  vollem  Mafse  dazu.  Sie  ziehen  besonders  die  Gelenks- 
sensibilität, die  Grundlage  der  Bewegungsempfindung,  in  den  Dienst  des 
Lesens"  (4,  S.  31  und  34). 

Von  Th.  Heller  sind  die  Bezeichnungen  „synthetisches  und 

analysierendes"  Tasten  in  die  Blindenliteratur  übernommen  worden. 

Er  sagt  im  „Blindenfreund"  (Jahrgang  1905,  S.  4): 

„Der  gröfste  Teil  meiner  Studien  zur  Blindenpsychologie  ist  von  dem 
Nachweis  erfüllt,  dafs  das  synthetische  Tasten  (mittels  des  Raumsinnes  der 
Haut)  nicht  genügt,  um  dem  Blinden  adäquate  Vorstellungen  zu  verschaffen, 
sondern  dafs  hierzu  das  Tasten  mit  bewegten  Tastorganen  (analysierendes 
Tasten)  unentbehrlich  sei.  Nach  meinen  Untersuchungen  kann  das  unvoll- 
kommene synthetische  Tasten  nichts  anderes  vermitteln  als  ein  Schema- 
tisches  Gesamtbild  kleiner  Objekte,  das  erst  durch  analysierende  Tast- 
bewegungen verdeutlicht  werden  mufs." 

Die  schon  beim  Lesen  einzelner  Zeichen  auftretenden  Tast- 
bewegungen, für  die  im  vorstehenden  die  bisher  aufgestellten 
Erklärungen  wiedergegeben  sind,  erweitern  sich  beim  Tastlesen 
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aneinander  gereihter  Panktßchriftzeichen,  während  andererseits 
bei  vorgeschrittener  Übnng  auch  ein  Ausfall  von  Tastbewegungen 
festzustellen  ist. 

Der  Lesevorgang  gestaltet  sich  nach  der  Beobachtung 
in  folgender  Weise.  Eine  Zeile  wird  gelesen,  indem  der 
Finger  (angenommen,  dafs  nur  ein  Finger  dabei  gebraucht  wird) 
mit  einigen  Orientierungsbewegungen  den  Anfang  sucht  und 
nachdem  er  ihn  gefunden  hat,  über  die  Buchstaben  weitergleitet. 
Stockungen  durch  Tastbewegungen,  die  von  der  Leserichtung 
abweichen,  erfolgen  nur  bei  schwerer  zu  erkennenden  Zeichen. 
Mitunter  mufs  der  Finger  auch  zum  Anfang  eines  nicht  erkannten 
Wortes,  das  der  Leser  als  Gesamtbild  zu  erfassen  sucht,  zurück- 
gleiten. 

„Das  Lesen  von  ausgeschriebenen  Worten  vollzieht  sich  derartig,  dafs 
immer  eine  grofse  Zahl  von  Zeichen  übersprungen  wird;  man  errät  sie 
nämlich  entweder  aus  dem  ganzen  Zusammenhang,  aus  den  ersten  Buch- 
staben eines  Wortes  oder  aus  seiner  Länge"  (5,  S.  139). 

Am  genauesten  wurde  der  Leseakt  von  Dr.  Th.  Heller  be- 
obachtet und  in  folgender  Weise  beschrieben: 

„Beim  ersten  Leseunterrichte  kommt  hauptsächlich  die  rechte 
Hand  in  Betracht.  Diese  führt  die  eigentlichen  Lesebewegungen  aus,  wäh- 
rend die  linke  Hand  die  Aufgabe  übernimmt,  die  Zeilen  zu  fixieren  und 
der  Hechten  den  Anfangspunkt  ihrer  Bewegung  anzuweisen.  Die  Bewe- 
gungen, welche  den  Zweck  haben,  die  Hand  in  der  Leserichtung  zu  ver- 
schieben, erstrecken  sich  zunächst  auf  den  ganzen  Arm.  Sobald  aber  die 
schnellere  Auffassung  der  Schriftzeichen  notwendig  wird,  beschränken  sich 
diese  Bewegungen  blofs  auf  den  Unterarm,  der  sich  um  den  festliegenden 
Ellbogen  bewegt  und  einen  Kreisbogen  beschreibt,  dessen  Radius  gleich 
ist  der  Verbindungslinie  des  Ellbogenstützpunktes  mit  Anfang  und  Ende 
der  Zeile,  die  in  diesem  Falle  als  Sehne  eines  Kreisbogens  vom  Radius  des 
Unterarmes  aufzufassen  ist.  Die  horizontale  Projektion  dieser  Kreisbewe- 
gung erfolgt  durch  wechselnde  Stellung  des  Lesefingers,  der  seine  Streckung, 
wenn  auch  kaum  merklich  in  der  Mitte  der  Zeile  verringert,  um  dieselbe 
am  Ende  der  Zeile  wieder  anzunehmen.  Die  Unterstützung  des  Unterarmes 
beim  Lesen  hat  offenbar  den  Zweck,  den  Lesefinger  vollständig  zu  entlasten 
und  ihm  die  Möglichkeit  zu  geben,  einen  bestimmt  regulierbaren  Druck 
auf  die  Unterlage  auszuüben.  An  der  Unterstützung  beteiligen  sich  auch 
die  beim  Lesen  nicht  in  Betracht  kommenden  Finger,  die  gleichsam  das 
Vehikel  darstellen,  auf  welchem  sich  die  Hand  fortbewegt.  Hat  der  Blinde 
die  Zeichen  zur  Genüge  kennen  gelernt,  so  nimmt  nun  auch  die  linke  Hand 
am  Lesen  teil.  Diese  liest  aber  weder  so  rasch  noch  so  kontinuierlich  wie 
die  rechte;  man  kann  hierbei  häufig  beobachten,  dafs  der  Arm  ruckweise 
seine  Lage  verändert.  Infolge  der  gröfseren  Schwierigkeiten,  die  natur- 
gemäfs  der  Bewegung  der  linken  Hand  entgegenstehen,  eignet  sich  diese 


Digitized  by  Google 


10 


Karl  Bürklen. 


vorzugsweise  zur  Vornahme  eines  langsam  analysierenden  Tastens,  wahrend 
die  rechte  Hand,  welche  rasch  Über  die  Zeilen  hingleitet,  dem  Blinden 
wenn  auch  nur  flüchtige  Gesamtbilder  der  einzelnen  Zeichen  verschafft" 
(3,  S.  87). 

„Bei  jenen  Blinden,  welche  am  raschesten  zu  lesen  im- 
stande sind,  bemerkt  man  nichts  von  den  zuckenden  Tastbewegungen. 
Rechte  und  linke  Hand  fahren  ruhig  mit  breit  aufgelegten  Fingern  über 
die  Zeilen  hinweg,  und  die  beiden  Hände  unterscheiden  sich  in  bezug  auf 
ihre  Auffassung  nur  durch  die  Schnelligkeit  der  Lesebewegung.  Übrigens 
ist  die  Beteiligung  der  beiden  Hände  bei  verschiedenen  Individuen  eine 
sehr  ungleiche.  Nicht  sehr  häufig  tritt  der  Fall  ein,  dafs  sich  die  beiden 
Hände  in  der  Mitte  der  Zeile  gleichsam  ablösen,  indem  die  linke  Hand  bis 
dahin  vereint  mit  der  rechten  vorwärts  bewegt  wird,  worauf  dann  die  linke 
Hand  zum  Anfang  der  nächsten  Zeile  tibergeht,  während  die  rechte  Hand 
allein  den  Rest  der  Zeile  zu  lesen  übernimmt"  (3.  S.  92). 

„Bei  den  in  der  Auffassung  der  Brailleschrift  hinlänglich  geübten 
Blinden  unterbleibt  in  der  Regel  das  analysierende  Tasten.  Nur  dann,  wenn 
ein  Zwang  zum  Buchstabieren  geschaffen  wird,  wie  z.  B.  beim  Vorkommen 
den  Blinden  nicht  geläufiger  Fremdwörter  oder  bei  abgegriffenen  Buch- 
staben, die  sich  über  das  Niveau  des  Papiers  nicht  genügend  merklich  er- 
heben, treten  wieder  die  analysierenden  Tastbewegungen  in  ihre  Rechte" 
(3,  S.  92). 

Die  Frage,  welche  Finger  der  Hand  das  eigentliche  Tast- 
lesen besorgen,  ist  bisher  nicht  klar  beantwortet  worden.  Nach 
den  bisherigen  Annahmen  wird  hierzu  selten  ein  Finger  allein, 
sondern  meistens  werden  die  Zeigefinger,  unter  Umständen  auch 
die  Mittelfinger  benützt.  Welche  Rolle  den  Lesefingern  —  zum 
Teil  ganz  widersprechend  —  zugeteilt  wird,  erhellt  aus  nach- 
stehenden Beschreibungen: 

„Gelesen  wird  bei  leicht  aufgelegten  Unterarmen  gewöhnlich  mit  den 
beiden  Zeigefingern,  von  denen  meist  der  rechte  bei  leichtem  Hinweg- 
gleiten —  also  nicht  starkem  Aufdrücken  —  über  den  Reliefbuchstaben 
den  „Rekognoszierungsdienst",  der  linke  den  „Kontrolldienst",  bzw.  die  Er- 
gänzung oder  Korrektur  zu  besorgen  hat.  Dies  ist  aber  durchaus  nicht 
Kegel.  Es  sei  auch  darauf  verwiesen,  dafs  sich  in  der  Lesemanier  des 
Fingers  die  Qualität  der  Lesefertigkeit  äufsert.  Während  nämlich  der  ge- 
wandte Lesefinger  in  einem  Zuge  über  die  Wortbilder  hinweggleitet,  schreitet 
der  mangelhaft  tastende  mühsam  von  einem  Buchstaben  zum  anderen,  wobei 
er  entweder  eine  leicht  rotierende  oder  zickzackförmige  Bewegung  zeigt. 
Schon  aus  diesem  Grunde  soll  nicht  pedantisch  darauf  gesehen  werden,  dafs 
das  blinde  Kind  nur  mit  den  Zeigefingern  lesen  darf;  viel  zweckmässiger 
scheint  es,  nach  und  nach  womöglich  alle  Finger  (vielleicht  ausschliesslich 
des  Daumes)  zu  Lesefingern  heranzubilden"  (E.  Giobbl,  9,  S.  462). 

„Beim  Lesen  der  Blindenschrift  ist  blofs  der  Zeigefinger  beteiligt. 
Wenn  auch  durch  die  eigentümliche  Fingerstellung  bei  manchen  Blinden 
der  Schein  entsteht,  als  ob  sich  auch  die  anderen  Finger  bei  der  Auffassung 
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der  Schriftzeichen  beteiligen,  so  läfst  sich  in  diesen  Fällen  durch  Aus- 
schaltung des  Lesefingers,  wodurch  der  Zwang  geschaffen  wird,  mit  einem 
anderen,  z.  B.  dem  Mittelfinger,  zu  lesen,  mit  Sicherheit  nachweisen,  dafs 
dieselben  nur  als  Stützorgane  fungieren"  (Th.  Heller,  3,  S.  86). 

„Der  Blinde  benützt  zum  Lesen  in  der  Regel  die  beiden  Zeige- 
finger. Der  rasch  bewegte  rechte  Finger  übernimmt  die  Synthese,  während 
der  langsamer  fortschreitende  linke  analysierend  vorgeht.  Bei  geübten 
Lesern  fliefsen  Synthese  und  Analyse  zusammen;  nur  bei  undeutlich  aus- 
geprägten Buchstabenformen  tritt  eine  Auflösung  des  Tastaktes  ein"  (F.  Zech, 
15,  S.  122). 

„Wenn  ein  Blinder  lesen  soll,  so  legt  er  beide  Hände  auf  das  Papier, 
fixiert  sich  die  Zeilen,  und  gleitet  nun  mit  beiden  Händen  über  die  Buch- 
staben hinweg.  Hierbei  gehen  in  beiden  Händen  lebhaft  gröfsere  oder 
kleinere  Bewegungen  vor  sich.  Die  Finger  verteilen  sich  auf  das  Lesen 
so,  dafs  eigentlich  nur  ein  einziger  das  Lesen  übernimmt.  Liest  ein 
Blinder  z.  B.  mit  dem  Zeigefinger  der  linken  Hand,  so  geht  er  diesem 
Finger  mit  der  rechten  Hand  voraus  und  zwar  übernimmt  auch  hier  ein 
Finger  die  Hauptrolle.  Durch  dieses  Vorgehen  grenzen  sich  die  Blinden 
die  einzelnen  Worte  ab,  verschaffen  sich  einen  flüchtigen  Gesamtüberblick 
über  das  Wort  und  erleichtern  dem  eigentlichen  Lesefinger  seine  Aufgabe. 
Die  übrigen  Finger  dienen  dazu,  die  Zeilen  zu  fixieren.  —  Als  Lesefinger 
benützen  die  Blinden  meist  den  Zeigefinger,  aber  es  zeigen  sich  auch  hier 
individuelle  Verschiedenheiten.  Der  Lesefinger  gleitet  nicht  als  Ganzes 
über  die  Buchstaben,  sondern  in  allen  Gelenken  desselben,  sowie  im  Hand- 
gelenk werden  Exkursionen  ausgeführt"  (Hocheisek,  4,  S.  32). 

„In  der  gröfsten  Zahl  der  Fälle  wird  mit  den  beiden  Zeige- 
fingern gelesen.  Diese  weisen  in  der  Regel  auch  das  meistgeübte  Tast- 
gefühl auf;  ihnen  zunächst  stehen  die  Mittelfinger,  die  ihnen  in  der  Ge- 
schicklichkeit gleichkommen  können,  dann  die  Goldfinger;  die  kleinen 
Finger  kommen  für  das  Lesen  ebenso  selten  in  Betracht,  wie  die  Daumen, 
die  meist  ganz  ausgeschaltet  sind.  Die  nicht  lesenden  Finger  werden  in 
der  Regel  leicht  gehoben  gehalten,  so  dafs  sie  die  Buchstaben  gar  nicht 
berühren.  Fast  durchwegs  lesen  die  Blinden  mit  zwei  Fingern,  von  denen 
der  eine  tatsächlich  (!)  liest,  während  der  andere  als  Kontrollfinger  voran- 
geht (!)  oder  folgt.  Werden  beide  Zeigefinger  verwendet,  so  liest  bei  dem 
einen  Blinden  der  linke  Zeigefinger,  während  der  rechte  kontrolliert  (!),  bei 
dem  anderen  ist  es  umgekehrt.  Bei  der  Verwendung  der  anderen  Finger 
ist  es  ebenso.  Der  Kon  troll  finger  hat  neben  dem  Bestätigen  dessen,  was 
der  lesende  Finger  greift,  meist  auch  die  Aufgabe,  den  Übergang  zur  näch- 
sten Zeile  zu  finden  (auch  wenn  es  der  rechte  Zeigefinger  ist?),  zum  min- 
desten zu  erleichtern.  Das  Zeilensuchen  geschieht  auf  verschiedene  Weise. 
Häufig  gehen  beide  Finger  auf  der  gelesenen  Zeile  zurück  und  tasten  zur 
nächsten,  häufig  sucht  der  orientierende  Finger  die  nächste  Zeile  und  dann 
ihren  Beginn,  häufig  stellt  er  bereits  das  fest,  während  der  lesende  Finger 
noch  über  die  letzten  Worte  gleitet.  Blinde,  die  nur  mit  einem  Zeigefinger 
lesen,  lassen  den  unbeschäftigten  am  Anfang  der  Zeile  ruhen  und  rücken 
ihn  zur  nächsten,  sobald  der  lesende  Finger  von  ihm  fortrückt"  (M.  Meli,, 
8,  S.  89  und  90). 
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Javal  meint,  dafs  der  linke  Zeigefinger  trotz  seiner  grösseren  Empfind- 
lichkeit zum  Lesen  weniger  zu  gebrauchen  ist,  als  der  rechte  (5,  8.  7). 

„Indem  die  Blinden  beim  Lesen  mit  den  Fingern  der  einen  Hand 
die  bekanntlich  aus  Punkten  bestehenden  Buchstaben  der  Blindenschrift 
berühren  und  darauf  mit  der  anderen  Hand,  von  einem  Punkte  zum 
anderen  fühlend,  daa  Bewegungsbild  zu  diesen  einfachen  Tastempfindungen 
hinzu  assoziieren,  gelangen  sie  zu  einer  räumlichen  Auffassung  der  Buch- 
stabenbilder, die  sie  zum  Lesen  befähigt"  (R.  Schulze,  12,  S.  70). 

Zeigen  schon  die  oben  angeführten 'Beschreibungen  des  Tast- 
lesevorganges wenig  Übereinstimmung,  so  ißt  die  letzte  von 
R.  Schulze  ein  Beispiel  dafür,  wie  flüchtig  sie  von  der 
Fernestehenden  übernommen  und  weiter  gegeben  werden. 


Schnelligkeit  des  Tastlesens. 

Es  ist  von  vornherein  klar,  dafs  die  Raschheit,  mit  welcher 

die  Finger  des  Blinden  die  Punktschrift  zu  lesen  vermögen,  weit 

hinter  jener  der  Augen  beim  Lesen  der  Druckschrift  für  Sehende 

zurückbleiben  mufs. 

Javal  sagt  darüber:  „Das  Lesen  der  BRAiLLBSchen  Zeichen  geht  des- 
halb so  langsam  vonstatten,  weil  der  Finger  zurzeit  immer  nur  einen  Buch- 
staben fühlen  kann,  während  das  Auge  im  Durchschnitt  auf  einen  Blick 
zehn  Buchstaben  überschaut.  Das  Lesen  mit  den  Fingern  erfolgt  daher 
aus  physiologischen  Gründen  um  mindestens  zehnmal  langsamer  als  das 
Lesen  mit  den  Augen"  (5,  S.  64).  An  anderer  Stelle  des  JAVALschen  Buches 
findet  sich  die  Angabe  „Fünfmal"  (5,  S.  72). 

Die  aufser  Frage  stehende  verhältnismäfsige  Langsamkeit 
des  Tastlesens  liegt  also  in  der  beschränkten  Fähigkeit  des  Lese- 
organs. Ein  indirektes  Fühlen,  das  sich  mit  dem  indirekten 
Sehen,  welches  das  Augenlesen  so  sehr  befördert,  vergleichen 
liefse,  gibt  es  beim  Tastlesen  nicht. 

V.  Haüy,  der  zum  erstenmal  ausgiebige  Beobachtungen  beim  Tastlesen 
machte,  sagt  über  die  Leseflüchtigkeit  bei  seinen  Schülern:  „ Unsere  Zög- 
linge lesen  allerdings  langsam.  Aufser  dem  Umstände,  dafs  sie  bei  der 
Neuheit  unseres  Institutes  nur  wenig  Übung  im  Lesen  gehabt  haben,  sind 
sie  auch  deshalb  im  Nachteile,  weil  sie  beim  Lesen  nur  einen  Buchstaben 
auf  einmal  sehen  (wenn  wir  uns  dieses  Ausdruckes  bedienen  dürfen),  wie 
es  bei  unseren  Lesern  der  Fall  sein  würde,  wenn  er  die  Buchstaben  des 
vorliegenden  Werkes  durch  eine  Öffnung  läse"  (Essai  sur  l'education  des 
aveugles,  1786). 

Nicht  nur  die  unmittelbare  Berührung  eines  jeden  Zeichens 
in  seiner  ganzen  Ausdehnung,  sondern  auch  das  Übergleiten  von 
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Zeile  zu  Zeile  wirken  verzögernd.  Der  letztere  Umstand  führt 
bei  ungeübten  Lesern  zu  störenden  Pausen,  die  ein  gleich mäfsiges 
fliefsendes  Lesen  unmöglich  machen. 

Die  Lesefertigkeit  ist  höchst  individuell,  Sie  wird  be- 
fördert durch  besondere  Tastempfindlichkeit  der  Lesefinger,  die 
geistigen  Fähigkeiten  des  Lesers  und  seine  Aufmerksamkeit,  sowie 
durch  praktische  Gröfse  der  Zeichen,  Deutlichkeit  des  Reliefs, 
selbst  durch  das  zum  Druck  verwendete  Papier.  Eine  Ver- 
minderung der  Leseflüchtigkeit  zeigt  sich  bei  Ermüdung  (Ab- 
stumpfung der  Tastempfindung,  Nachlassen  der  Aufmerksamkeit), 
bei  zu  scharfem  oder  verdrücktem  Relief,  sowie  beim  Schwitzen 
oder  Erkalten  der  Lesefinger. 

Unter  diesen  das  Tastlesen  beeinflussenden  Umständen  ist 
eine  Feststellung  der  Leseflüchtigkeit  schwierig.  Läfst  man  die 
oben  angeführte  Annahme  Javals  als  Grenze  nach  unten  gelten, 
so  findet  sich  in  einer  Aufserung  Kunz'  (7,  S.  193),  dafs  die 
besten  Leser  der  Punktschrift  beinahe  so  schnell  wie  die  Voll- 
sinnigen lesen,  eine  ungefähre  Abgrenzung  nach  oben. 

Als  Höchstleistung  im  Tastlesen  führt  Javal  (5,  8.  71)  die  des  Biblio- 
thekars Demäniüs  an.  Dieser  las  in  Gegenwart  Javals  nahezu  200  Worte 
in  der  Minute  laut  vor.  „Diese  Schnelligkeit  —  fügt  Javat.  bei  —  erreicht 
er  aber  nur,  wenn  er  mit  beiden  Zeigefingern  liest.  Wenn  nämlich  sein 
rechter  Zeigefinger  mit  einer  Zeile  zu  Ende  ist,  hat  der  linke  schon  un- 
gefähr die  Mitte  der  folgenden  Zeile  erreicht,  so  dafs  der  linke  Finger  dem 
rechten  im  Lesen  fast  immer  voraus  ist,  während  diesem  das  gesprochene 
Wort  wohl  immer  erst  nachhinkt. 

Eine  Prüfung  der  Leseflüchtigkeit,  allerdings  nur  mit  einigen 
Blinden  nahm  Th.  Heller  vor  (3,  S.  95).  Die  Ergebnisse  waren 
bei  einer  Lesezeit  von  2  Minuten: 

In  1  Minute: 

Prosaischer  Text  (Krummacher): 

„Der  blühende  Weinstock*4  158  Worte  79  Worte. 
Poetischer  Text  (Rückert): 

„Am  19.  Oktober  1816"  146     „  73  „ 

Sinnvolle  zweisilbige  Worte        92     „  46  „ 

Sinnlose  zweisilbige  Worte        68     „  34  „ 

Eine  Durchschnittsgeschwindigkeit  ist  damit  nicht  gegeben, 
da  Heller  die  geübtesten  Zöglinge  zum  Lesen  heranzog.  Die 
Frage,  mit  welcher  Schnelligkeit  das  Tastlesen  durchschnittlich 
vor  sich  geht  ist  also  noch  eine  offene. 

2* 
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Nur  Javal  macht  (5,  S.  69,  71)  hierüber  noch  einige  flüchtige  Angaben : 
„Ich  bringe  esM,  sagt  er  vom  Tastlesen,  „(in  französischer  Sprache)  auf 
20  Wörter  in  der  Minute,  viele  Blindgeborene  auf  60,  eine  kleine  Anzahl  auf 
100,  ganz  Vereinzelte  auf  120,"  während  man  annehmen  kann,  dafs  der 
Sehende,  ohne  etwas  zu  übersehen,  500  Worte  in  der  Minute  liest.1'  In  der 
deutschen  Sprache,  fügt  Javal  hinzu,  geht  das  Tastlesen  wegen  der  zu- 
sammengesetzten Worte  noch  langsamer  von  statten. 


Untersuchungen  über  die  Lesbarkeit  (Erkennbarkeit)  der 

Punktschriftzeichen. 

Wie  aus  vorstehenden  Kapiteln  zu  ersehen  ist,  bedarf  es 
sowohl  über  das  Wesen  der  Punktschrift  wie  über  den  Vorgang 
beim  Tastlesen  noch  mancherlei  Aufklärungen,  welche  den 
Blindenpädagogen,  die  daran  das  nächstliegende  Interesse  haben, 
von  gröfstem  Wert  erscheinen.  Der  Verf.  dieser  Schrift  sah  sich 
deshalb  zu  mehrfachen  Untersuchungen  veranlafst,  durch 
die  hauptsächlich  auf  experimentellem  Wege  richtig  Erkanntes 
bestätigt,  Irrtümer  berichtigt  und  neue  Einblicke  gewonnen 
werden  können.  Von  den  vielen  Fragen,  die  sich  der  Blinden- 
pädagoge  über  die  Punktschrift  stellt,  ist  im  Hinblick  auf  den 
Leseunterricht  bei  Blinden  jene  nach  dem  Grade  der  Erkennbar- 
keit der  einzelnen  Punktschriftzeichen  eine  der  wichtigsten.  Die 
hierüber  vom  Verf.  angestellten  Untersuchungen,  welche  im 
Blindenfreund  (1),  veröffentlicht  wurden,  führten  zu  vollkommen 
neuen  Ergebnissen.  Wir  geben  diese  Veröffentlichung  in  den 
Hauptpunkten  wieder. 

Die  Annahme,  dafs  die  aus  wenigen  Punkten  zusammen- 
gesetzten Punktschriftzeichen  leichter  zu  lesen  sind  als  jene  aus 
mehreren,  ist  eine  alte  und  man  schlug  auf  Grund  dieser  An- 
nahme seinerzeit  (bei  der  Einführung  der  Punktschrift  in  aufser- 
französischen  Ländern)  eine  angeblich  praktischere  Anordnung 
der  Zeichen  im  Alphabete  vor,  indem  man  den  häufigst  ge- 
brauchten Lauten  die  Zeichen  mit  nur  wenigen  Punkten  zuteilen 
wollte.  Schliefslich  verbheb  es  wenigstens  für  das  Deutsche  bei 
einer  unveränderten  Übernahme  des  Braillealphabetes. 

Wie  sehr  aber  noch  die  mathematische  Konsequenz  gleichlaufend  mit 
der  Lesbarkeit  der  Punktschriftzeichen  erscheint,  geht  aus  einigen  Sätzen 
Javals  hervor  (5,  S.  184),  in  denen  als  die  einfachsten,  also  lesbarsten 
Zeichen  jene  bezeichnet  werden,  welche  aus  möglichst  wenigen  Punkten 
bestehen.   Er  wird  beim  Lesen,  sagt  er.  durch  allzu  grofse  Anhäufung  von 
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Punkten  leicht  verwirrt.  In  einem  Eigennamen  z.  B.  unterscheidet  er  nicht 
mehr  sicher  zwischen  mehreren  Buchstaben,  deren  jeder  mehr  als  vier 
Funkte  enthält. 

Eine  flüchtige  Überprüfung  der  Braillezeichen  durch  das 
Tastgefühl  ergibt  jedoch  schon  die  Tatsache,  dafs  die  Punktzahl 
durchaus  nicht  jene  ausschlaggebeude  Rolle  spielt,  welche  man 
ihr  bisher  zugewiesen  hat,  denn  es  ist  unverkennbar,  dafs  eine 
Punktgruppe  dem  Tastgefühle  gröfsere  Anhaltspunkte  bietet  als 
ein  oder  zwei  Punkte.  Allerdings  handelt  es  sich  beim  Lesen 
um  das  Erfassen  der  Punktzahl  und  der  Lage  der  Punkte  zu- 
einander, aber  es  gibt  Buchstaben  mit  mehreren  Punkten,  die 
eine  so  charakteristische  Form  zeigen,  dafs  sie  in  erster  Linie 
durch  dieses  Kennzeichen  erfafst  werden.   Ein  Beispiel  dafür  ist 

• 

die  Gegenüberstellung  von  und  ••.  Bei  der  Ähnlichkeit  der 
Form  hat  letzterer  Buchstabe  die  gröfsere  Ausdehnung  vor 
ersterem  voraus  und  es  ist  ohne  weiteres  erklärlich,  dafs  das 

Zeichen       gleich  gut,  unter  Umständen  sogar  besser  erkannt 

werden  kann  als  der  Buchstabe  .  Die  Ausdehnung  und 
charakteristische  Form  der  Punktzeichen  kann  also 
gegenüber  der  Punktzahl  durchaus  nicht  von  unter- 
geordneter Bedeutung  sein,  wie  dies  schon  seinerzeit  von 
Moldenhawer  und  Heller  abgedeutet  wurde. 

Punktzahl  und  Formcharakter  kommen  übrigens  beim  Lesen, 
bzw.  Lesenlernen,  in  verschiedener  Weise  in  Betracht.  Beim 
Lesenlernen  nach  der  heute  üblichen  Methode  als  Punktezählen 
und  Erfassung  der  gegenseitigen  Stellung  der  Punkte  ist  es 
natürlich,  die  Zeichen  mit  wenigen  Punkten  an  die  Spitze  zu 
stellen.  Die  Rücksicht  auf  die  Erlernung  der  Punktschrift,  wohl 
mehr  aber  noch  die  Rücksicht  auf  das  Schreiben  derselben,  wobei 
die  Punktzahl  in  erster  Linie  ausschlaggebend  ist,  scheint  Braille 
jene  allerdings  nicht  streng  durchgeführte  mathematische  Kon- 
sequenz aufgedrängt  zu  haben,  die  wir  an  seinem  Systeme  be- 
merken. Beim  Lesen  der  Punktschrift  nach  ihrer  Er- 
lernung kommt  jedoch  nicht  mehr  die  Punktzahl, 
sondern  die  einheitliche  Form  des  Zeichens  als 
charakteristisches  Tastbild  zur  Auffassung  und  diese 
Tatsache  hat  bis  jetzt  fast  gar  keine  Beachtung  gefunden,  wenn 
von  der  Lesbarkeit  der  Punktschrift  die  Rede  war. 
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Es  mufste  daher  von  Interesse  sein,  einmal  den  V  er  such 
zu  machen,  die  einzelnen  Punktschriftzeichen  auf 
ihre  Lesbarkeit  näher  zu  betrachten  und  in  prakti- 
scher Weise  zu  erproben.  Eine  tatsächliche  Fest- 
stellung durch  Leseversuche  liefs  hoffen,  die  Eigen- 
schaften kennen  zu  lernen,  welche  für  die  Tastleichtigkeit  mafs- 
gebend  sind.  Ich  habe  mich,  da  die  Angaben  von  Blinden, 
welche  ich  über  ihre  Beobachtungen  beim  Lesen  der  Punkt- 
schrift befragte,  ungenau  und  widersprechend  waren,  dieser  Auf- 
gabe nach  Kräften  unterzogen. 

Als  allgemeinen  Grundsatz  hielt  ich  bei  den  Ver- 
suchen fest,  dafs  diejenigen  Zeichen,  welche  unter 
einer  festgesetzten  Zahl  von  Le  se versuchen  am 
öftesten  erkannt  wurden,  auch  als  die  am  leichte- 
sten tastbaren,  also  die  lesbarsten,  gelten  können. 
Dieser  Annahme  dürfte  auch  nicht  widersprochen  werden  können. 

Ich  hebe  weiter  hervor,  dafs  ich  mich  vorläufig  auf  die 
Prüfung  der  einzelnen  Zeichen  beschränkte,  da  eine  Zu- 
sammenstellung der  Zeichen  im  Worte  andere  Tastverhältnisse 
ergibt,  die  besonders  untersucht  werden  müssen.  Für  die  Ver- 
suche konnten  infolgedessen  nur  jene  Zeichen  desBraille- 
alphabetes  in  Betracht  gezogen  werden,  welche  für 
sich  allein  erkannt  werden  können.  Es  sind  dies  alle 
im  deutschen  Alphabete  vorkommenden  Zeichen  unter  Ausschluls 
der  Satzzeichen,  des  Apostroph-  und  Abteilungszeichens,  jedoch 
unter  Einschlufs  des  Zifferzeichens.  Die  Ziffern  selbst  entsprechen 
den  Grundzeichen,  blieben  daher  unberücksichtigt. 

Zu  den  Versuchen  wurden  30  Zöglinge  der  n.  ö.  Landes- 
Blindenanstalt  herangezogen  und  zwar  Zöglinge  aller  Altersstufen 
und  von  unterschiedlicher  Fertigkeit  im  Tastlesen.  Sämtliche 
vermochten  die  Punktschrift  fertig  zu  lesen  und  zu  schreiben. 
Es  waren  fast  lauter  Totalblinde  und  nur  wenige  verfügten  über 
einen  äufserst  geringen  Sehrest,  dessen  Gebrauch  sich  von  selbst 
ausschlofs. 

Als  Aufgabe  wurde  gestellt,  die  vorgelegten  Punktzeichen 
unter  bestimmten  Bedingungen  zu  erkennen.  Die  Zahl  der 
Lesungen  belief  sich  mit  den  ungebuchten  Vorübungen  auf 
12  000,  eine  Zahl,  die  nach  meiner  Meinung  bereits  Schlüsse  ge- 
stattete, wenn  auch  natürlich  eine  doppelte  oder  dreifache  Zahl 
gröfsere  Sicherheit  geboten  hätte. 
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Es  wurden  10  Versuche  angestellt,  sowohl  in  bezug  auf  den 
Tastvorgang  als  auch  in  anderer  Weise  voneinander  verschieden 
Bei  jedem  Versuche  hatten  die  ausgewählten  30  Zöglinge  die 
vorgelegten  38  Zeichen  zu  lesen  und  die  Namen  der  getasteten 
Buchstaben  anzugeben.    Nichterkanntes  wurde  mit  o  bezeichnet. 

Was  die  Gröfse  der  zu  lesenden  Buchstaben  anbe- 
langte, so  wurden  für  den  Versuch  I  Lesetäfelchen  aus  Holz  ge- 
wählt, wie  sie  beim  Lesenlernen  in  der  Elementarklasse  zur  Ver- 
wendung kommen.  Diese  Täfelchen  sind  aus  Holz  und  tragen 
•die  Zeichen  aus  Nagelköpfen  gebildet.  Die  einzelnen  Punkte 
«ind  6  mm  voneinander  entfernt,  so  dafs  sich  eine  Buchstaben- 
breite von  6  mm  und  eine  Höhe  von  6  bzw.  12  mm  ergibt.  Die 
Punkte  selbst  haben  einen  Durchmesser  von  2  mm.  Für  die 
Versuche  II  bis  X  wurden  die  Zeichen  in  der  üblichen  Gröfse 
benützt  und  zwar  genau  in  der  Gröfse  der  Punktfelder  der  Prager- 
tafel.  Jedes  Zeichen  stand  einzeln  auf  einem  Papierblättchen 
von  8  cm  :  ö  cm  Aufsmafs.  Die  starke  Abnützung,  welcher  die 
in  Papier  geprägten  Zeichen  unterlagen,  führten  mich  für  die 
Versuche  VII  bis  X  zur  Verwendung  von  in  Blech  gestanzten 
Buchstaben,  bei  denen  die  Gefahr  des  Verdrückens  der  Punkte 
nicht  mehr  bestand. 

Als  Lesefinger  wurde  der  Zeigefinger  der  rechten  Hand 
bestimmt.  (Die  einzige  Ausnahme  machte  ein  Zögling,  welchem 
der  rechte  Zeigefinger  fehlte,  so  dafs  er  dafür  den  linken  benützen 
mufste.)  Der  Finger  des  Lesenden  wurde  stets  von  meiner  Hand 
geführt,  damit  die  Tastfläche  in  entsprechender  und  immer 
gleicher  Weise  mit  dem  Buchstaben  in  Berührung  kam. 

Die  Richtung  der  Tastbewegung  wählte  ich  ver- 
schieden und  zwar  bei  je  drei  Versuchen  als  blofses  Aufdrücken, 
als  Gleiten  von  links  nach  rechts,  als  Abwärtsgleiten,  bei  einem 
Versuche  als  Aufwärtsgleiten.  Die  kreisende  (reibende)  Bewegung, 
die  beim  Erkennen  einzelner  Zeichen  stets  eintritt,  war  nämlich 
in  ihrer  Kompliziertheit  für  einen  Tastversuch  während  einer 
kurzen  Zeitdauer  untauglich.  Ich  zerlegte  daher  diese  Bewegung 
in  einzelne  Abschnitte  und  bestimmte  mit  Ausnahme  des  Auf- 
wärtsstreifens, welcher  Bewegung  beim  Tastlesen  wohl  geringere 
Bedeutung  zukommt  als  den  anderen,  für  die  angeführten  Teil- 
bewegungen gleichmäfsig  drei  Versuche. 

Die  Dauer  des  Druckversuches  betrug  eine  Sekunde.  Das 
Gleiten  über  das  Zeichen  geschah  in  langsamer  gleichförmiger 
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Bewegung,  bei  der  —  wie  schon  gesagt  —  der  Finger  des  Lesen- 
den, geleitet  wurde.  Um  die  Vpn.  mit  der  Absicht  und  den 
wechselnden  Umständen  vertraut  zu  machen,  wurden  vier  bis. 
fünf  Proben  vorausgeschickt,  deren  Resultate  natürlich  nicht 
gebucht  wurden. 

Schliefslich  mufsten  beim  Tastlesen,  um  überhaupt  zu  einem 
brauchbaren  Ergebnisse  zu  gelangen,  erschwerende  Umstände 
hervorgerufen  werden,  denn  mit  dem  blofsen  Finger  wäre  der 
gröfste  Teil  der  Zeichen  leicht  erkannt  worden,  so  dafs  sich  nur 
für  einige  Buchstaben  Unterschiede  in  der  Lesbarkeit  ergeben 
hätten.  Es  zeigten  sich  hierfür  zwei  Wege.  Das  Relief  der 
Punkte  konnte  verwischt  und  dadurch  schwerer  tastbar  gemacht 
oder  die  Tastempfindlichkeit  des  Lesefingers  konnte 
herabgesetzt  werden,  um  die  Auffassung  zu  erschweren. 
Ich  wählte  letzteres  Mittel  und  zwar  durch  Aufstecken  von 
Gummikappen  auf  den  Lesefinger,  wie  solche  Arzte  und 
Badende  benützen.  Es  sei  gleich  hier  bemerkt,  dafs  das  Auf- 
stecken einer  Kappe  wenig  Effekt  hervorbrachte  und  meistens 
zwei  oder  drei  Kappen  genommen  werden  mufsten,  um  die  Tast- 
empfindlichkeit stärker  herabzusetzen. 

Aus  den  Untersuchungen,  die  durch  0.  Waxecek  überprüft 
wurden  (13),  ergab  sich  bei  mehr  als  25000  Lesungen,  600 
Lesungen  für  jedes  Zeichen,  unter  entsprechender  Berücksichti- 
gung der  häufigen  Verwechslungen  von  symmetrischen  Zeichen, 
folgende  Reihung  nach  der  Lesbarkeit  (bei  der  Nach- 
prüfung wurde  auch  das  Sechspunktzeichen  einbezogen): 


•  • 

•  • 

425, 

•  • 

•  • 

411, 

•  • 

•  » 

402, 

«  » 

•  • 

389, 

*  • 

•  • 

387, 

•  • 

382, 

•  * 

•  • 

381, 

•  • 

371, 

•  • 

347, 

•  • 

•  • 

335, 

•  • 

•  • 

»  • 

334, 

•  • 

•  • 

•  • 

324, 

•  • 

•  • 

323, 

•  • 

•  • 

•  • 

311, 

•  • 

•  • 

•  • 

310, 

•  • 

•  • 

•  • 

302, 

•  • 

:  • 

301, 

•  - 
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•  « 

299, 

•  • 

•  • 

•  • 
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•  • 

•  • 
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•  • 

296, 
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•  • 

•  • 
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•  • 

289, 

•  • 

•  • 
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262,     257,     256,     254,      230,     228,      214,     214,  203. 
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Unter  sonst  gleichen  Bedingungen  zeigt  das  Lesen  mit  blofsem 
Finger  bessere  Resultate  als  das  Lesen  mit  durch  Gummikappen 
abgestumpfter  Tastempfindlichkeit.  Die  Simultan  er  fassung  durch 
blofses  Aufdrücken  des  Fingers  steht  hinter  dem  Erkennen  durch 
Tastbewegungen  zurück.  Beim  Aufdrücken  werden  gröfsere, 
über  die  Gröfse  der  Tastfläche  an  der  Fingerspitze  nicht  hinaus- 
gehende Zeichen  leichter  erkannt  als  kleinere.  Die  festeren 
Zeichen  auf  Blech  sind  deutlicher  fühlbar  als  auf  Papier. 

Als  die  wichtigste  Tastbewegung  erscheint  —  die 
Verwendung  der  Guramikappen  mit  in  Betracht  gezogen  —  das 
Gleiten  von  links  nach  rechts.  Beim  Herabgleiten 
waren  die  Zeichen  weniger  gut  erkennbar  als  beim 
Gleiten  von  links  nach  rechts.  Noch  geringer  war 
im  Verhältnisse  das  Resultat  beim  Aufwärtsgleiten. 
Die  steigenden  Schwierigkeiten,  in  der  Auffassung  hängen  wohl 
mit  dem  veränderten  Bilde,  das  sich  in  den  Richtungslinien  der 
verschiedenen  Tastbewegungen  ergibt,  zusammen.  Aufserdem 
sind  das  Abwärtsgleiten,  mehr  noch  aber  das  Aufwärtsgleiten 
dem  Gleiten  von  rechts  nach  links  gegenüber  ungewohnte  Be- 
wegungen. 

Die  Beobachtungen  über  unwillkürliche  Tast- 
zuckungen und  Tastbewegungen  zeigten:  Beim  Auf- 
drücken des  Fingers  traten  deutlich  die  Bemühungen  zutage, 
Tastbewegungen  zu  versuchen  und  zwar  entweder  nach  rechts 
oder  nach  abwärts.  Beim  Gleiten  von  links  nach  rechts  wurde 
ein  Druck  oder  ein  Herabstreifen  versucht,  beim  Abwärts-  und 
Auf  wartsgleiten  meistens  nur  ein  Stillhalten  zum  Druck.  Schliefs- 
lich  wurden,  sobald  jede  Beschränkung  der  Bewegung  fortfiel, 
eine  kreisrunde  (reibende)  Bewegung  in  der  Richtung  &  über 
dem  Zeichen  ausgeführt. 

Als  wichtigstes,  sofort  in  die  Augen  springendes  Ergebnis 
ist  den  Untersuchungen  die  Widerlegung  der  Ansicht  zu 
entnehmen,  dafs  die  aus  wenigen  Punkten  b estehen- 
den  Zeichen  die  lesbarsten  sind.  Die  Lesbarkeit 
geht  also  nur  in  verschwindendem  Umfang e  mit  der 
Anzahl  derPunkte  parallel.  Wesentlich  für  dieLes- 
barkeit  erscheint  vielmehr  die  Form  der  Zeichen. 

Voranstehend  finden  wir  die  Zeichen  von  ein- 
fachster geometrischer  Form.  Deren  Überlegenheit 
in  bezug  auf  Tastbarkeit  steht  also  aufser  Frage. 
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Dagegen  sind  die  meisten  der  weiterhin  stehenden 
Zeichen  sieher  als  die  schwerer  tastbaren  anzu- 
sprechen. 

Die  Form  der  Punktschriftzeichen  ist  also  für  das  Tastlesen 
von  so  grofser  Wichtigkeit,  dafs  eine  Charakteristik  derselben 
notwendig  erscheint. 

Charakteristik  der  Panktschriftzeichen. 

Zur  Charakteristik  der  BRAiLLEschen  Punktschrift  im 
allgemeinen  ist  zu  sagen,  dafs  dieselbe  gegenüber  den  Schriften 
für  Sehende  —  man  ziehe  zum  Vergleiche  die  Grofsantiqua  heran, 
welche  sich  heute  noch  neben  der  Punktschrift  als  Blindenschrift 
behauptet  —  weit  zurücksteht.  Die  wenigen  Formelemente,  aus 
welchen  sie  sich  zusammensetzt,  die  geringe  Zahl  von  Kombi- 
nationen, die  sich  auf  dem  Sechspunktfelde  ergeben,  lassen  eine 
die  Unterscheidbarkeit  fördernde  Charakterisierung  nur  in  be- 
schränktem Umfange  zu.  Während  wir  in  der  Grofsantiqua, 
unserer  einfachsten  Linienschrift,  nur  wenige  ähnliche  Zeichen 

und  keine  Spiegelbilder  finden,  haben  wir  im  Braillealphabete 

••••••  •• 

aufser  den  Zeichen  •,  ••,  ••,  und  nur  solche  Zeichen, 
welche  bei  gleicher  Form  sich  nur  durch  die  veränderte  Lage 
voneinander  unterscheiden,  darunter  26  symmetrische  Gegenbilder. 
Die  charakterischen  Formen  unter  den  letztgenannten  sind  mit 
folgenden  erschöpft: 


Diese  18  Formen  von  ausgesprochener  Charakteristik  nach  Zahl 
der  Punkte,  Ausdehnung  und  Lage  machen  unter  den  51  Zeichen 
des  Alphabetes  nur  ein  Drittel  aus  und  die  BßAiLLEsche  Punkt- 
schrift mufs  daher  geradezu  Charakter arm  genannt 
werden.  Sie  steht  im  Formenreichtum  gegenüber  der  Klein- 
schen  Stachelschrift  weit  zurück  und  gibt  bei  der  grofsen  An- 
zahl ähnlicher  Zeichen  Gelegenheit  zu  Verlesungen,  die  nach 
Th.  Heller  (8,  S.  95)  bei  der  Punktschrift  auch  tatsächlich  häu- 
figer eintreten  als  bei  der  Stachelschrift. 

Der  Formcharakter  der  Punktschriftzeichen  ist  ein  aus- 
schliefslich  geometrischer,  wie  dies  sonst  bei  keiner  anderen  Schrift 
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der  Fall  ist.  Eine  übersichtliche  Zusammenstellung,  wobei  die 
Lageveränderungen  in  Klammer  erscheinen,  zeigt  dies  deutlich. 

Punktform : 

•  (  •  •  ) 

Zusammensetzungen  von  Punktformen :  •  \%  ,    •  ' 

•  (##   •    ##  *\ 

Linienform:  •    '     ,  •,        ,  ' 

Zusammensetzungen  von  *  \ 

Punkt-  und  Linienformen:  •      '   •,  ••' 

Zusammensetzungen  von  Linienformen: 

Winkelformen: 

•  •  /••   •        ••••••        •      •   •  \ 

•••••••        •   •        •   •  • 

rechtw.:         \  ,  •   ,         •  •,  ••,    #,  •  / 

•  #  (##   •  i\ 

schiefw.:  •     '  •  / 

Zusammengesetzte  Winkelformen:  f 

l  :l  Ct. ") 


Flächenformen : 


Zusammensetzungen  von  /••) 
Flächen-  und  Linienformen:  • 

Von  Bedeutung  für  die  Form  der  Punktschriftzeichen  ist  auch  die 
bereits  von  Javal  bemerkte  Tatsache,  dafs  die  Zeichen  in  ihrer  oberen 
Hälfte  viel  charakteristischer  erscheinen  als  in  der  unteren. 
Eine  nähere  Untersuchung  hierüber  liefert  folgende  Ergebnisse: 

Punkt  1  kommt  vor  in  36  Zeichen!  _    ,  4    «   .      c-  „  .  . 

,  „1  >  Punkte  1,  4  in  6/  Zeichen 

»2      r       „    „  31      „  \ 

r  n      r    01  r. 

n        3         r  r      »    29  „ 

n       6        n         TT      w    22  r 

Die  obersten  nnd  mittleren  vier  Punkte  (1,  4,  2,  5)  erscheinen  mithin 
gegenüber  den  untersten  (3,  6)  im  Verhältnis  von  129:51. 

Von  Punktzahl,  Entfernung  der  Punkte,  Lage,  Ausdehnung 
und  geometrischer  Form  wird  jedes  Buchstabenbild  bedingt. 


2,  5  „  62 

3,  6  r  51 


Digitized  by  Google 


28  Karl  Bürklm. 

* 

Alle  diese  Eigenschaften  können  zum  Teil  günstig,  zum  Teil  un- 
günstig auf  die  Lesbarkeit  der  Zeichen  einwirken.  .In  der  Mannig- 
faltigkeit ihres  Zusammenwirkens  lassen  sich  diese  Einwirkungen 
jedoch  vorläufig  nicht  sicher  erkennen  und  in  ihrer  Bedeutung 
für  das  Tastlesen  abschätzen,  denn  die  von  mir  angestellten  Ver- 
suche haben  mehr  nach  der  negativen  Seite  hin  das  Ergebnis 
geliefert,  dafs  die  Punktzahl  nicht  wie  bisher  angenommen  wurde, 
das  entscheidende  Moment  für  die  Tastbarkeit  bildet.  Die  von 
mir  im  Blindenfreund  (1913,  S.  64—67)  versuchte  Analysierung 
der  Punktschriftzeichen  nach  Form,  Ausdehnung  und  Lage  dürfte 
wohl  klar  sein,  aber  der  Einflufs  dieser  getrennten  Momente  auf 
die  Lesbarkeit  ist  nicht  sichergestellt.  Weitere  Versuche  in  dieser 
Richtung  werden  wohl  auch  darüber  Klarkeit  bringen  und  eine 
einwandfreie  Reihung  der  Punktschriftzeichen  nach  ihrer  Les- 
barkeit ermöglichen. 


Versuch  zur  Aufzeichnung  der  Tastbewegungen. 

Der  Versuch,  die  Tastbewegungen  der  Lesfinger  aufzuzeichnen, 
ist,  obwohl  dieselben  vielfach  beobachtet  und  beschrieben  wTurden, 
bisher  nicht  gemacht  worden.  Als  ich  den  Gedanken  hierzu 
t'afste,  schien  er  mir  nur  schwer  und  umständlich  ausführbar, 
denn  es  mufste  erst  eine  Vorrichtung  hierfür  geschaffen  werden 
und  schliefslich  fragte  es  sich,  ob  dieselbe  brauchbar,  d.  h.  genau 
genug  arbeite.  Am  tauglichsten  erschien  mir  bierfür  eine  auf- 
zusetzende Verlängerung  des  Lesefingers.  die  in  einer  Spitze 
endend,  die  Bewegungen  zu  Papier  brachte.  Nach  mehreren 
Proben  entschied  ich  mich  für  eine  solche  Verlängerung,  die  ich 
„Tastschreiber"  nannte  (Abb.  8). 

Der  Tastschreiber  ist  eine  längliche,  den  Lesetinger  zu  zwei  Dritt- 
teilen der  Länge  umfassende  Klammer,  die,  aufgesetzt,  das  erste  Fingerglied 
an  der  Unterseite  freiläfst,  während  der  Fingernagel  an  das  vordere,  etwas 
umgebogene  Ende  anstöfst.  An  dieser  Stelle  kann  auch  eine  halbkreis- 
förmige Drahtschlinge  angebracht  werden,  in  welche  der  vorstehende  Teil 
des  Nagels  eingeschoben  wird.  An  jener  Stelle  der  Klammer,  die  über  dem 
Fingernagel  sich  befindet,  ist  eine  3  bis  4  cm  vorstehende  federnde  Schlinge 
angebracht,  an  deren  Ende  sich  ein  Zirkeleinsatz  für  Bleistift  befindet.  Die 
Bleistiftspitze  vermag  dadurch  wohl  nach  oben  und  unten,  nicht  aber  nach 
links  und  rechts  zu  federn. 
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Abb.  8.  Tastschreiber. 


Abb.  9.    Verwendung  des  Tastschreibers. 


Wird  der  Tastschreiber  richtig  auf  den  Lesennger  gesetzt,  so 
zeichnet  die  Bleistiftspitze  die  Bewegungen  desselben  auf  einem 
untergelegten  Papierstreifen  mit. 

Um  möglichste  Gleichmäfsigkeit  zu  erzielen,  stellte  ich  noch  eine 
Tafel  her,  auf  welcher  sich  zwischen  zwei  schmalen  Schienen  ein  Lese- 
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streifen  einschieben,  knapp  oberhalb  aber  ein  Papierstreifen  auflegen  lftfst. 
Die  zu  lesenden  Punktschriftzeichen  sind  in  einen  dünnen  Blechstreifen 
gestanzt,  während  der  Papierstreifen,  auf  welchem  sich  die  Tastbewegungen 
<les  Fingers  beim  Lesen  abzeichnen,  neben  mehreren  Angaben  über  das 
Lesen  die  gleichen  Punktschriftzeichen  wie  der  Blechstreifen  in  Schwarz- 
druck zeigt-  Die  Aufzeichnung  der  Tastbewegungen  erfolgt  jedoch  nicht 
auf  diesen  Zeichen,  sondern  der  Deutlichkeit  wegen  unter  denselben.  Für 
die  Papierlesestreifen  wählte  ich  ein  stärkeres  Papier,  das  vor  dem  Gebrauch 
angefeuchtet  wird,  damit  die  Aufzeichnungen  des  Tintenstiftes,  der  in  dem 
Tastschreiber  steckt,  deutlich  genug  werden.  (Das  für  ähnliche  Zwecke 
meistens  verwendete  berufste  Papier  hätte  wohl  feinere  Linien  geliefert, 
die  Versuche  wären  dadurch  aber  nur  noch  umständlicher  und  zeitraubender 
geworden.) 

Mit  den  so  geschaffenen  Hilfsmitteln  lieferten  schon  die 
ersten  Versuche  brauchbare  Ergebnisse.  Allerdings  sollen  auch 
gewisse  Ungenauigkeiten,  die  in  der  Einfachheit  der  Vorrichtung 
ihren  Grund  haben,  nicht  übersehen  werden.  So  erfolgt  die  Auf- 
zeichnung der  Bewegungen  nicht  so  abgerundet  und  ausgeglichen 
wie  diese  selbst,  sondern  etwas  zitterig.  Die  Aufzeichnung  ge- 
schieht mitunter  in  zu  starken  Linien,  so  dafs  dann  deren  Verlauf 
nicht  genau  verfolgt  werden  kann.  Auch  stehen  die  Linien  nicht 
stets  unter  den  dazu  gehörigen  Zeichen,  da  der  Finger  beim 
Lesen  in  gröfseren  oder  kleineren  Winkeln  von  der  senkrechten 
Lage  abweicht.  Beugungen  des  Lesefingers  können  nicht  vor- 
genommen werden,  doch  ist  dadurch  die  ganze  Hand  zu  den  sonst 
nur  vom  Finger  unternommenen  Tastbewegungen  gezwungen. 
Trotz  dieser  Mängel  wird  nach  der  Benützung  de6  Tastschreibers 
an  seiner  Brauchbarkeit  nicht  gezweifelt  werden  können.  Viel- 
leicht lassen  auch  noch  anzubringende  Verbesserungen  die  an- 
geführten Nachteile  verschwinden. 


Die  Versuche  und  ihre  Ergebnisse. 

I.  Versuch.   Die  Tastbewegungen  eines  Lesefingers 
beim  Lesen  einzelner  Zeichen. 

Es  war  vor  allem  darum  zu  tun,  die  Tastbewegungen  eines 
Lesefingers  festzustellen.  Zu  diesem  Leseversuch  wählte  ich 
sämtliche  Zeichen  der  Vollschrift  mit  dem  Sechspunktzeichen. 
Ziffern  und  Satzzeichen  liei's  ich  als  Wiederholungen  der  Grund- 
zeichen weg,  da  sie  nur  in  enger  Nebeneinanderstellung  zu  er- 
kennen sind.   Die  Entfernung  der  einzelnen  Zeichen  voneinander 
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nahm  ich  so,  dafs  der  Finger  zwischen  ihnen  auf  eine  leere 
Stelle  gerät,  also  in  iyf  cm  Weite.  Um  die  übliche  Textbreite 
einzuhalten,  mufsten  die  gewählten  39  Zeichen  auf  vier  Lese- 
streifen verteilt  werden.  Eine  alphabetische  Reihenfolge  der 
Zeichen  verbot  sich  von  selbst.  Ich  griff  daher  zu  der  bei  den 
Untersuchungen  über  die  Lesbarkeit  gefundene  Reihenfolge,  denn 
es  erschien  mir  von  Wert,  deren  Richtigkeit  auch  bei  dem  neuen 
Versuche  prüfen  zu  können.  Aufser  den  Punktschriftzeichen 
enthielten  die  Papierstreifen  folgende  Angaben :  Name  (des  Lesers), 
Klasse,  Alter,  liest  Punktschrift  seit  ....  Jahren,  gilt  als  sehr 
guter,  guter,  mittelmäfsiger,  schwacher,  sehr  schwacher  Leser, 
Finger  :  Zr,  ZI,  Mr,  Ml. 

Für  die  Versuche  wurden  von  den  blinden  Anstaltszöglingen 
50  solche  ausgewählt,  welche  die  Punktschrift  bereits  lesen  ge- 
lernt hatten.  Es  waren  unter  ihnen  die  meisten  ohne  Sehver- 
mögen, doch  auch  einige  mit  Sehresten.  Einzelne  lasen  sogar 
die  Punktschrift  mit  den  Augen  besser  als  mit  den  Fingern. 
Die  Leser  standen  im  Alter  von  9  bis  18  Jahren  und  waren 
Schüler  der  III.,  IV.,  V.  und  der  beiden  Fortbildungsklassen. 

Die  Vpn.  wurden  einzeln  vorgenommen,  ihnen  die  leere 
Tafel  und  die  Stellung  der  Hand  gezeigt,  dann  erst  der  Tast- 
schreiber auf  den  Finger  gesetzt,  wobei  ihnen  auch  der  Zweck 
des  Vorhabens  erklärt  wurde.  Nachdem  ein  Blechstreifen  —  in 
der  Reihenfolge  derselben  wurde  natürlich  abgewechselt  —  ein- 
geschoben und  der  Papierstreifen  aufgelegt  war,  wurde  der  aus- 
gestreckte Lesefinger  (die  anderen  Finger  blieben  eingebogen)  an 
den  Anfang  der  Zeile  geführt,  um  von  da  an  das  Lesen  zu  be- 
ginnen. Beim  ersten  Versuche  wurde  der  rechte  Zeigefinger  als 
Lesefinger  benützt.  Die  einzelnen  Zeichen  waren  zu  erkennen 
und  richtig  anzugeben. 

Von  den  erlangten  Aufzeichnungen  der  Tastbewegungen 
gebe  ich  vor  allem  einige  Beispiele  wieder,  die  ein  leichteres 
und  schwereres  Erkennen  derselben  Reihe  von  Punktschriftzeichen 
(1.  Lesestreifen)  zeigen.  Während  der  gute  Leser  sich  auf  die 
notwendigsten  Tastbewegungen  beschränkt,  sehen  wir  bei  den 
ungeübteren  und  schlechten  Lesern  die  Tastbewegungen  immer 
komplizierter  werden  (Tafel  II,  Nr.  1—3). 

Auch  die  bereits  früher  festgestellte  Leseschwierigkeit  findet 
sich  dadurch  bestätigt,  dafs  bei  dem  1.  Lesestreifen  sich  eine 
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einfachere  Tastlinie  ergibt  als  bei  den  folgenden,  doch  fallen  die 
Unterschiede  bei  geübten  Lesern  weniger  auf. 

Lassen  schon  die  ersten  Proben  in  der  Verschiedenheit  der 
Tastlinien  eine  gewisse  Charakteristik  erkennen,  so  zeigen 
die  folgenden  eine  solche  ganz  deutlich  (Tafel  II,  Nr.  4—10). 
Wir  sehen  da :  Nr.  4.  Eine  fast  ohne  Unterbrechung  verlaufende 
ruhige  Tastlinie.  Nr.  5.  Eine  ruhige  Tastlinie  mit  schwachen 
Zuckungen.  Nr.  6.  Eine  sägeförmige,  der  einfachsten  Schreib- 
bewegung ähnliche  Tastlinie.  Nr.  7.  Eine  mäanderartige  Tast- 
linie. Nr.  8.  Eine  Tastlinie  mit  mehreren  Zuckungen  an  der- 
selben Stelle.  Nr.  9.  Eine  schlingenförmige  Tastlinie.  Nr.  10. 
Eine  verworrene  Tastlinie. 

Was  nimmt  auf  diese  eigentümliche  Gestaltung 
der  Tastlinien  Einflufs?  Hat  das  blitzartig  sich  orien- 
tierende Auge  beim  Lesen  eines  Textes  gewisse  Suchbewegungen 
zu  machen,  wie  erst  die  schwer  sich  zurechtfindende  Hand  des 
Blinden.  Gibt  man  dem  blinden  Leser  ein  bedrucktes  Blatt  in 
die  Hand,  so  sucht  er  mit  der  aufgelegten  Hand  durch  Über 
fahren  die  Ausbreitung  des  Textes  zu  erkennen.  In  der  linken 
oberen  Ecke*  wo  er  den  Textanfang  vermutet,  werden  mit  den 
Zeigefingern  (meistens  mit  dem  rechten)  zickzackförmige  Orien- 
tierungsbewegungen unternommen  und  auf  diese  Art  der  Beginn 
der  ersten  Zeile  festgestellt.  Am  Ende  der  Zeile  angelangt,  wird 
mit  den  Fingerspitzen  im  Zwischenraum  zur  nächsten  Zeile  nach 
links  gefahren  und  der  Beginn  dieser  gefunden.  Häufig  besorgt 
dies  bereits  der  linke  Zeigefinger,  während  der  rechte  noch  im 
Lesen  der  vorhergehenden  Zeile  begriffen  ist.  Diese  weit  aus- 
greifenden Suchbewegungen  beim  Auffinden  des  Textes  ver- 
ringern sich  um  so  mehr,  je  mehr  der  Leser  mit  der  Textein- 
richtung, Randbreite,  Zeilenlänge,  Zwischenraum  und  Zahl  der 
Zeilen,  vertraut  wird.  Die  Tastbewegungen  der  lesen- 
den Finger  sind  also  in  erster  Linie  Suchbewe- 
gungen. Sie  erstrecken  sich  über  das  ganze  Blatt,  werden 
besonders  am  Anfange  der  ersten  Zeile  bemerkbar  (auf  den  Lese- 
streifen sind  sie  selten  zu  sehen,  da  der  Lesefinger  angesetzt 
wurde)  und  erstrecken  sich  auch  auf  den  Verlauf  der  Zeile,  ob- 
wohl sie  sich  hier  bedeutend  verkleinern. 

Nach  dem  Gesetze  der  Kraftersparung,  das,  wie  bei  allen 
körperlichen  Tätigkeiten,  auch  beim  Tastleseu  in  Geltung  steht, 
fallen  ohne  Zweifel  alle  überflüssigen  Bewegungen  weg  oder 
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wenigstens  besteht  die  Tendenz  hierfür.  Die  ideale  Tast- 
linie sollte  also,  sobald  der  Zeileuanfang  festgestellt  ist,  als  eine 
Oerade  von  links  nach  rechts  durch  die  Mitte  der  Buchstaben 
gehen  oder  besser  gesagt,  der  Taststreifen  der  Fingerkuppe 
müfste  den  Buchstabenstreifen  der  Zeile  decken.  So  sicher  vermag 
nun  aber  die  Fingerspitze  niemals  die  Richtung  zu  finden  und 
einzuhalten,  und  der  Lesefinger  ist  daher  zu  Abweichungen  von 
«iner  geraden  Linie  nach  ab-  und  aufwärts  gezwungen.  Diese 
Abweichungen  von  der  idealen  Leselinie  erfolgen  zur  Korrektur 
der  Leserichtung  besonders  an  jenen  Stellen,  wo  der  Finger  auf 
ein  Zeichen  trifft.  Trifft  er  es  voll,  so  genügt  beim  guten  Leser 
ein  Ubergleiten,  geschieht  dies  nicht,  so  müssen  notgedrungen 
die  zur  vollen  Berührung  des  Buchstabens  notwendigen  Bewe- 
gungen ausgeführt  werden.  Die  Bewegungen  können  auch  den 
Zweck  haben,  sich  zu  vergewissern,  dafs  das  Zeichen,  z.  B.  ein 


zeigt  /.  Aus  diesen  Gründen  kann  eine  ununterbrochen  ge- 
rade verlaufende  Leselinie  auch  von  den  besten  Lesern  nicht 
eingehalten  werden.  Es  sind  vielmehr  zur  Einhaltung 
der  Leserichtung  mehr  oder  weniger  häufige  Such- 
bewegungen notwendig,  deren  Gestaltung  einer  Wellenlinie 
nahekommt. 

Mitunter  erscheinen  auch  bei  sehr  guten  Lesern  andauernd 
stärkere  Suchbewegungen,  die  aber  sofort  als  Folge  nervöser 
Erregungen  erkannt  werden  können.  Bei  nervenempfindlichen 
Lesern  bringt  das  Auftreffen  des  Fingers  auf  ein  Zeichen  un- 
willkürliche Zuckungen  hervor.  Macht  ihnen  das  Eiuhalten  der 
Leserichtung  schon  Schwierigkeiten,  so  scheint  die  nervöse  Er- 
regung eine  Reihe  von  Bewegungen  auszulösen,  die  der  ruhige 
Leser  vermeidet.  Diese  Bewegungen  erfolgen  weniger  ab-  und 
aufwärts,  sondern  bestehen,  wie  die  Aufzeichnungen  zeigen,  in 
einem  unruhigen  Gleiten  in  verschiedenen  Richtungen,  haupt- 
sächlich vor  und  zurück. 

Die  Tastbewegungen  sind  jedoch  auch  zum  Er- 
kennen der  Zeichen  (Buchstaben  und  Wörter)  not- 
wendig. Ein  Punkt  (auch  ein  ganzes  Zeichen)  kann  beim 
Aufdrücken  des  Fingers  erkannt  werden.   Er  wird  jedoch 
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umso  früher  und  um  so  sicherer  erkannt,  je  mehr  Stellen  der 
Haut  mit  ihm  in  Berührung  kommen  und  derartige  Berührungen 
erfolgen  eben  während  der  Tastbewegungen.  Zur  raschen  und 
sicheren  Erfassung  des  Buchstaben-  bzw.  Wortbildes  erfolgen 
daher  neben  den  Suchbewegungen,  wenn  nötig,  noch  weitere  Be- 
wegungen, hauptsächlich  nach  ab-  und  aufwärts.  Dieselben  ge- 
schehen niemals  in  den  Zwischenräumen,  sondern  über  einem 
Zeichen  und  zwar  nach  Notwendigkeit  nicht  einmal,  sondern 
auch  mehrmals.  Die  Richtigkeit  obiger  Behauptung  geht  auch 
daraus  hervor,  dafs  sich  die  angeführten  Tastbewegungen  bei 
guten  Lesern  sehr  stark  verringern,  aber  auch  bei  diesen,  wenn 
sie  auf  schwer  leserlichen  (verdrückten)  Text  stofsen,  sofort  wieder 
auftauchen.  Übrigens  wurden  sie  auch  bei  den  Versuchen  be- 
obachtet, bei  denen  die  Fingerspitze  voll  auf  das  Zeichen  auf- 
gesetzt wurde,  so  dafs  sie  keinesfalls  als  Suchbewegungen  be- 
trachtet werden  können. 

Welche  Rolle  die  Tastbewegungen  bei  der  angenommenen 
Synthese  und  Analyse  der  Buchstaben  und  Wortbüder  spielen, 
bleibe  vorerst  dahingestellt.  Wie  die  psychologische  Erfassung, 
das  Erkennen  stattfindet,  ist  eine  noch  höchst  unklare,  die  später 
berührt  werden  soll. 

Durch  die  Verschmelzung  der  Suchbewegungen 
(abgesehen  von  jenen  am  Anfang  der  Zeile)  mit  den  Er- 
kennungsbewegungen läfst  sich  für  die  Tastbewegungen 
beim  Lesen  einzelner  um  mehr  als  Fingerbreite  auseinander- 
stehender Zeichen  folgendes  Schema  bilden  (Abb.  10). 


Tastlinie  mit  leichten  Unterbrechungen. 


Tastlinie  mit  stärkeren  Unterbrechungen. 


Tastlinien"  mit  mehrmaligen  Unterbrechungen. 


Abb.  10. 
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Die  Form  der  Unterbrechungen  ist  meißt  sägeförmig,  zeigt 
mitunter  aber  auch  Mäander-  und  Schlingenform. 

II.  Versuch.   Die  Tastbewegungen  eines  Lesefingers 
beim  Lesen  von  Worten  und  Sätzen. 

Unter  sonst  gleichen  Bedingungen  wie  beim  ersten  Versuche 
wurden  diesmal  zwei  Zweilen  mit  Worten  bzw.  Sätzen  gelesen. 
Es  sollte  dies  die  Beobachtung  ermöglichen,  welche  Tastbewe- 
gungen beim  Lesen  von  zusammenhängenden  Worten  ausgeführt 
werden  und  wie  der  Übergang  von  einer  Lesezeile  zur  anderen 
geschieht. 

Der  Lesestreifen  V  enthielt  Worte  (also  zusammenhängende 
Zeichen  in  der  gewöhnlichen  Entfernung,  2  mm,  mit  den  üblichen 
Zwischenräumen,  8  mm,  zwischen  je  zwei  Worten)  und  zwar  die 
Namen: 

„ÖUo  August  Hermann  Konrad  Ida 

Georg  Wilhelmine  Vitus  Kastor." 
Aufser  bekannten  Eigennamen  wurden  auch  zwei  fremde,  den 
Lesern  ungewohnte,  gewählt.    Der  Zweck  dieser  Auswahl  war, 
zu  sehen,  ob  letztere  ebenso  leicht  gelesen  würden  als  die  be- 
kannten. 

Der  Lesestreifen  VI  zeigte  zwei  Sätze: 

„Morgenstund  hat  Göld  im  Mund. 

Xerxes  war  ein  Perserkönig." 
In  das  erste,  allen  Lesern  geläufige  Sprichwort  wurde  im  Worte 
„Gold"  ein  Fehler,  statt  des  o  das  symmetrische  Zeichen  für  ö, 
absichtlich  eingefügt,  um  die  Aufmerksamkeit  beim  Lesen  zu  er- 
proben. Der  zweite  Satz  hatte  einen  den  Lesern  fernliegenden 
Inhalt  mit  den  fremden  Worten  „Xerxes"  und  „Perser".  Das 
Wort  „Perserkönig"  hatte  mit  11  Zeichen  auch  die  gröfste  Aus- 
dehnung. 

Zu  Beginn  der  Leseproben  wurde  den  Lesern  gesagt,  dafs 
sie  diesmal  zwei  Zeilen  mit  Worten,  also  nicht  einzelne  Zeichen 
wie  früher,  zu  lesen  hätten.  Gelesen  wurde  wieder  mit  dem 
Zeigefinger. 

Als  allgemeine  Bemerkungen  bei  den  Leseproben  sind  an- 
zuführen, dafs  das  Lesen  von  Worten  mit  nur  einem  Finger  den 
meisten  Lesern  ziemlich  schwer  fiel,  also  nur  langsam  und  mit 
grofser  Aufmerksamkeit  vonstatten  ging,  und  dafs  viele  der  Leser 
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aufgefordert  werden  mufsten,  beim  Zurückfahren  den  Leseringer 
auf  dem  Lesestreifen  zurückzuführen,  da  sie  ihn  in  der  Luft 
zurücknehmen  wollten. 

Betrachtet  man  vorerst  den  Verlauf  der  Tastlinien 
über  die  zwei  Lesezeilen  ohne  Rücksicht  auf  den  Text  an 
solchen  Beispielen,  bei  denen  relativ  gleichinäfsig  gut  gelesen 
wurde,  so  findet  man  bei  den  guten  Lesern  eine  wenig  unter- 
brochene Linie,  bei  den  schwächeren  eine  Vermehrung  der  Tast- 
bewegungen, die  sich  bei  den  schwachen  Lesern  bis  zur  Ver- 
worrenheit der  Linien  steigert.  (Tafel  III,  Nr.  11—16.)  Die  von 
der  Leserichtung  abweichenden  Tastbewegungen  sind  infolge  der 
engen  Stellung  der  Zeichen  mehr  anein andergedrängt,  als  bei 
dem  ersten  Versuche  mit  entfernter  stehenden  Zeichen.  Mitunter 
sind  es  nur  leichte  Abweichungen,  mitunter  zeigen  sich  wellen- 
förmige Bewegungen  der  Tastlinie,  häufig  ist  diese  sägeförmig. 
Gröfsere  Bewegungen  werden  nur  am  Anfang  eines  schwer  zu 
erkennenden  Wortes  ausgeführt  (Tafel  III,  Nr.  14  und  16),  während 
die  kleineren  Bewegungen  die  Feststellung  der  einzelnen  Zeichen 
bezwecken  oder  Suchbewegungen  sind.  Die  leeren  Räume  zwi- 
schen nebeneinander  stehenden  Worten  werden  deutlich  erkannt 
und  glatt  überfahren. 

Am  Anfange  der  Zeilen  treten  deutliche  Suchbewegungen 
auf.  Der  Übergang  von  einer  Zeile  zur  anderen  erfolgt 
im  Zwischenraum  der  Zeilen  oder  auf  der  gelesenen  Zeile,  selten 
auf  der  neuen  Zeile.  Die  Rückkebrlinie  ist  in  ihrem  glatten 
Verlauf  von  den  Leselinien  gut  zu  unterscheiden. 

Die  Erkennbarkeit  der  Worte  zeigte,  abgesehen  von 
den  Leseschwierigkeiten  der  einzelnen  Zeichen,  grofse  Verschieden- 
heiten. In  der  Mehrzahl  wurden  die  Wortbilder  erfafst  und  nur 
bei  schwer  lesbaren  Worten  kommt  es,  wie  die  daselbst  sich 
häufenden  Tastbewegungen  zeigen,  zum  Zerlegen  des  Wortbildes, 
zum  Buchstabieren. 

Bei  dem  Lesestreifen  V  wurde  nach  dem  Lesen  der  ersten 
Worte,  bei  denen  die  Leser  sehr  vorsichtig  zu  Werke  gingen, 
bald  erkannt,  dafs  es  sich  um  Taufnamen  handle,  was  die  Er- 
fassung der  folgenden  Namen  sichtlich  erleichterte.  In  der  ersten 
Zeile  bereiteten  die  Worte  „Otto"  und  „Ida"  trotz  der  wenigen 
Zeichen  verhältnismäfsige  Schwierigkeiten.  Ich  führe  dieselben 
auf  die  durch  die  Breite  der  Zeichen  bedingte  Zusammendrängung 
bei  „Otto"  und  auf  die  Kürze  der  Zeichen  bei  „Ida"  zurück. 
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Das  Wort  „Wilhelmine"  wurde  oft,  bevor  es  ganz  überfahren 
war,  als  „Wilhelm"  gelesen,  sobald  der  Finger  aber  das  Ende 
des  Wortes  traf,  als  „Wilhelmine"  richtiggestellt.  Die  relativ 
gröfste  Unsicherheit  trat  in  der  zweiten  Zeile  bei  den  Namen 
„Vitus"  und  Kastor"  auf.  Das  erstere  wurde  oft  sofort  richtig 
gelesen,  zur  Sicherheit  aber  nochmals  überfahren,  bei  letzterem 
wurde  die  Silbe  „Ka"  leicht,  dagegen  die  Silbe  „stor"  schwer 
gelesen. 

Lesestreifen  VI.  Auch  hier  tritt  dieselbe  Erscheinung  wie 
bei  Lesestreifen  V  auf,  dafs  den  Lesern  fernliegende  oder  un- 
bekannte Worte,  trotzdem  sie  aus  leicht  zu  erkennenden  Zeichen 
zusammengesetzt  sind,  die  relativ  gröfsten  Schwierigkeiten  bieten. 
Die  Bedeutung  des  sinngemäfsen  Lesens  tritt  hier  noch  stärker 
hervor.  Im  Sprichwort  „Morgenstund  hat  Gold  im  Mund"  wurden 
nach  Feststellung  der  ersten  Worte  die  weiteren  nur  flüchtig  über- 
fahren. Dabei  wurde  der  im  Worte  „Gold"  absichtlieh  gemachte 
Fehler  unter  50  Lesern  von  36  übersehen  und  nur  von  14  be- 
merkt. Die  Feststellung  des  Fehlers  erforderte  stets  vermehrte 
Tastbewegungen.  Häufig  wurden  auch  die  Worte  „Morgenstund" 
als  „Morgenstunde"  und  „Mund"  als  „Munde"  gelesen.  Die 
Hauptschwierigkeiten  des  Satzes  „Xerxes  war  ein  Perserkönig" 
lagen  in  den  Worten  „Xerxes"  und  „Perserkönig",  wobei  die 
Länge  des  letzten  Wortes  sichtlich  erschwerend  wirkte  (Tafel  III, 
Nr.  15  und  16). 

Das  Tastlesen  von  Worten  und  Sätzen  weist  nach 
diesen  Untersuchungen  bis  auf  die  Langsamkeit  des 
Vorganges  grofse  Ähnlichkeiten  mit  dem  Augen- 
lesen auf.  Dasselbe  erfolgt  in  zusammenfassender 
Weise  durch  die  Auffassung  von  Wortbildern.  Je 
gröfser  die  Aufmerksamkeit  des  Lesers  und  sein 
Wortschatz,  desto  bedeutungsvoller  ist  die  Rolle 
der  Assimilation.  Unbekannte  Worte  erschweren 
<len  Lesevorgang  um  ein  Bedeutendes  und  machen 
eine  Zerlegung  des  Wortbildes  notwendig.  Der  Über- 
gang von  einer  Zeile  zur  anderen  führt  zu  einer, 
das  fliefsende  Lesen  störenden  Pause. 

III.  Versuch. 

« 

Dieser  Versuch  galt  der  Beantwortung  folgender  Fragen: 
1.  Welche  Finger  besitzen  die  Fähigkeit,  zu  lesen? 
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2.  Welcher  Finger  liest  am  besten? 

3.  Welcher  von  den  Zeige-  bzw.  Mittelfingern  liest  am  schwersten? 

4.  Welche  Finger  werden  gewöhnlich  beim  Lesen  gebraucht? 

1.  Frage.  Welche  Finger  besitzen  die  Fähigkeit,  zu  lesen? 
Die  Angaben  der  50  Leser  waren  folgende :  In  47  Fällen  wurden 
in  erster  Linie  die  Zeige-  und  Mittelfinger  als  befähigt  bezeichnet ; 
hierzu  in  14  Fällen  die  beiden  Ringfinger,  in  14  Fällen  Ring- 
finger und  kleine  Finger.  22  Leser  erklärten,  mit  Ringfinger  und 
kleinem  Finger  nicht  lesen  zu  können.  Zwei  Leser  gaben  an, 
nur  mit  den  beiden  Zeigefingern  lesen  zu  können,  einer  nur  mit 
dem  Zeige-  und  Mittelfinger  rechts. 

Vor  allem  sind  Zeige-  und  Mittelfinger  Lesefinger,  jedoch 
schon  mit  deutlicher  Abstufung  der  Fähigkeit.  Bei  den  Ring- 
fingern sinkt  die  Lesefähigkeit  bereits  unter  die  Brauchbarkeit. 
Noch  geringer  ist  sie  bei  den  kleinen  Fingern.  Die  Möglichkeit, 
auch  diese  Finger  zum  Tastlesen  heranziehen  zu  können  und 
ihre  geringe  Lesefähigkeit  zu  steigern,  steht  wohl  aufser  Frage, 
doch  besteht  hierfür  keine  Notwendigkeit.  Ich  liefs  deshalb  auch 
Ringfinger  und  kleine  Finger  für  die  folgenden  Fragen  aufser 
Betracht. 

2.  Frage.  Welcher  Finger  liest  am  besten?  Es  wurden  be- 
zeichnet : 

Zeigefinger  rechts  in  34  Fällen, 
links       14      ,.  , 

Mittelfinger  rechts  ,.2      ,.  . 
Die  letzten  Fälle  betreffen  zwei  Leser,  welche  erst  mit  15  bzw. 
16  Jahren  und  ohne  gründliche  Anleitung  das  Tastlesen  erlernt 
hatten.    Als  beste  Lesefinger  sind  ohne  Frage  die  beiden  Zeige- 
finger zu  betrachten. 

Nach  vorstehenden  Angaben  hatte  es  den  Anschein,  als  würde 
der  rechte  Zeigefinger  gegenüber  dem  linken  der  bessere  Lese- 
finger sein  und  ich  neigte  nach  meinen  Beobachtungen  beim 
Lesen  auch  dieser  Ansicht  zu.  Die  Bekanntgabe  jedoch,  dafs 
Blindenlehrer  P.  Grasemann  in  Hamburg,  mit  welchem  ich  wäh- 
rend meiner  Arbeit  in  Verbindung  trat  und  welchem  ich  wert- 
volle Anregungen  zu  danken  habe,  durch  Leseversuche  zu  dem 
Ergebnisse  gelangt  sei,  die  linke  Hand  sei  der  rechten  in  der 
Lesetüchtigkeit  überlegen,  veranlafste  mich,  die  Angaben  unserer 
Versuchspersonen  mittels  Grasemanns  Methode  nachzuprüfen. 
Ich  liefs  wie  er  drei  Seiten  eines  erzählenden  Lesestoffes  (Voll- 
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schrift  oder  Kurzschrift)  lesen  und  zwar  die  erste  Seite  mit  beiden 
Händen,  die  zweite  Seite  mit  der  linken,  die  dritte  Seite  mit  der 
rechten  Hand  allein.  Die  Lesezeiten  wurden  ohne  Rucksicht  auf 
Stockungen  und  Wiederholungen  aufgezeichnet.  Wie  bei  Gbase- 
mann  liefsen  sich  die  vorgenommenen  66  Leser  in  solche  scheiden, 
die  mit  beiden  Händen  gleich  gut  lesen,  solche,  die  mit  der  linken 
und  solche,  die  mit  der  rechten  Hand  besser  lesen.  Nach  Gbase- 
mann  rechnete  ich  zur  1.  Gruppe  diejenigen,  bei  denen  das  links- 
händige und  rechtshändige  Lesen  ungefähr  dieselben  Zeiten  auf- 
wies (bei  denen  der  Unterschied  nicht  mehr  als  20°/0  betrug), 
zur  2.  Gruppe  diejenigen,  welche  links,  zur  3.  Gruppe  diejenigen, 
welche  rechts  rascher  lesen  konnten. 

Von  den  66  Lesern  lasen 

beidhändig  gleich  gut  15  Leser  =  23  °/0, 

linkshändig  besser  30     „    =  45  %, 

rechtshändig  besser  21     „    =  32°/0. 

Die  Richtigkeit  der  GRASEMANNschen  Versuchsergebnisse  war 
damit  bestätigt  und  es  galt  nun  den  Grund  der  abweichenden 
früheren  Angaben  der  Versuchspersonen  zu  finden.  Der  Ver- 
gleich der  angelegten  Tabellen  zeigte,  dafs  nur  einige  Leser  sich 
in  den  Angaben  links  und  rechts  geirrt  hatten.  Dagegen  hatte 
eine  gröfsere  Zahl  rechts  angegeben,  trotzdem  sie  rechts  und 
links  gleich  gut  lesen,  so  dafs  in  der  ersten  Angabe  die  Gruppe 
der  Beid-  und  Rechtshänder  in  einer  Gruppe  vereinigt  erscheinen, 
während  sie  durch  die  Lese  versuche  getrennt  wurden. 

3.  Frage.  Welcher  von  den  Zeige-  bzw.  Mittelfingern  liest 
am  schwersten?  Es  wurden  angegeben: 

Mittelfinger  links    in  33  Fällen, 

„  rechts  „  12  , 

Zeigefinger  links     „4      „  , 

„         rechts  „    1  Fall. 

4.  Frage.  Weiche  Finger  werden  gewöhnlich  beim  Lesen 
gebraucht?  Es  wurde  nach  den  Angaben  gelesen: 

Mit  zwei  Fingern  in  41  Fällen  und  zwar 
mit  Zr  und  ZI  in  37  Fällen, 
„    ZI     „    Ml  „2      ,.  , 
H    Zr     „    Mr  „    1  Fall, 
Mr    „    Ml  „  1 
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Mit  einem  Finger  in  6  Fällen  und  zwar 
mit  Zr  in  5  Fällen, 
„  Mr  „  1  Fall. 
Mit  drei  Fingern  in  3  Fällen  und  zwar 
mit  Zr  ZI  und  Mr  in  2  Fällen, 
„    Zr  ZI    „    Ml  „  1  Fall. 

Als  Kontrollfrage  wurde  schliefslich  folgende  gestellt :  Welcher 
Finger  ist  beim  Lesen  am  tätigsten?  Die  Angaben  deckten  sich 
mit  jenen  der  Frage  2. 

Die  Ergebnisse  aus  Vorstehendem  lassen  sich  also  zusammen- 
fassen: Die  Möglichkeit  zum  Tastlesen  ist  bei  allen 
Fingern  gegeben.  Wenn  hauptsächlich  die  Zeige- 
finger, ausnahmsweise  auch  Mittelfinger,  zum  Le- 
sen gebraucht  werden,  so  liegt  dies  in  ihrer  bevor- 
zugten Stellung,  gröfseren  Beweglichkeit  und  der 
erlangten  Übung. 

Als  beste  Lesefinger  sind  die  Zeigefinger  anzu- 
sehen. In  der  Regel  lesen  auch  nur  die  beidenZeige- 
finger.  Mitunter  wird  nur  mit  einem  Zeigefinger  gelesen.  In 
Ausnahmefällen  kommen  aufser  einem  Zeigefinger  auch  ein 
Mittelfinger  gemeinsam  mit  ersterem  zur  Verwendung,  noch 
seltener  lesen  drei  Finger  gemeinsam,  wobei  zu  den  Zeigefingern 
noch  ein  Mittelfinger  tritt. 

Vergleicht  man  die  Lesetüchtigkeit  der  beiden 
Hände  miteinander,  so  findet  man,  dafs  bei  */*  der 
blinden  Leser  rechte  und  linke  Hand  gleich  gut 
lesen,  bei  8/4  sich  jedoch  ein  Unterschied  in  der  Art 
bemerkbar  macht,  dafs  die  linke  Hand  der  rechten 
Hand  in  der  Lesefertigkeit  einigermafsen  über« 
legen  ist. 

IV.  Versuch. 
Lesen  einzelner  Zeichen  mit  zwei  Fingern. 

Lesefinger  waren  bis  auf  einen  einzigen  Fall,  wo  die  beiden 
Mittelfinger  verwendet  wurden,  stets  beide  Zeigefinger.  Um  die 
Tastbewegungen  der  beiden  Lesefinger  voneinander  zu  unter- 
scheiden, wurden  in  die  Tastschreiber  verschiedenfarbige  Stifte- 
eingesetzt und  zwar  für  den  rechten  Finger  grün,  für  den 
linken  rot.    Gelesen  wurde  am  Lesestreifen  III. 
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Als  allgemeine  Beobachtung  bei  diesem  Versuche  konnte 
festgestellt  werden,  dafs  die  Tätigkeit  der  beiden  Lese- 
finger in  bezug  auf  Zahl  und  Form  der  Tastbewe- 
gungen eine  verschiedene  ist.  Bei  guten  Lesern  gleiten 
wohl  die  beiden  Lesefinger  gleichmäfsig  auf  der  Zeile  hin  (Tafel  IV, 
Nr.  17),  so  dafs  sich  ein  Unterschied  in  der  Betätigung  kaum 
entdecken  läfst,  doch  in  der  überwiegenden  Zahl  der  Fälle  ist 
die  Verschiedenartigkeit  der  Betätigung  der  Finger  in  den  Tast- 
linien deutlich  zu  erkennen.  So  ist  aus  den  Beispielen  (Tafel  IV, 
Nr.  19 — 25)  das  Hervortreten  der  Bewegungen  des  einen  Lese- 
fingers zu  ersehen  und  zwar  ist  es  sowohl  der  rechte,  häufiger 
jedoch  der  linke  Lesefinger,  der  umfangreichere  Tastbewegungen 
ausführt.  Neben  diesen  gehäuften  Bewegungen  des 
einen  Fingers  geht  der  zweite  mit  mehr  oder  minder 
gleichlaufenden  Bewegungen  dahin.  Diese  Parallel- 
bewegungen erfolgen  wohl  unwillkürlich,  denn  sie  erscheinen 
selbst  dort,  wo  der  zweite  Finger  gar  nicht  mehr  auf  der  Zeile 
läuft  (Tafel  IV,  Nr.  21  und  23).  Mitunter  wird  der  eine  oder  an- 
dere Lesefinger  gänzlich  ausgeschaltet  (Tafel  IV,  Nr.  22).  Schliefs- 
lich  gibt  es  auch  Fälle,  wo  beide  Finger  nahezu  gleichmäfsig 
tätig  erscheinen  oder  in  ihrer  Arbeit  abwechseln  (Tafel  IV,  Nr.  24 
und  25). 

Die  überwiegende  Tätigkeit  des  einen  Fingers  beim  Tastlesen 
könnte  die  Annahme  rechtfertigen,  dafs  überhaupt  nur  ein  Finger 
liest  und  die  Tätigkeit  des  zweiten  Fingers  nur  der  Ergänzung 
oder  Kontrolle  dient.  Jedoch  läfst  sich  vorläufig  noch  nicht  ab- 
sehen, in  welchen  Beziehungen  die  Tastbewegungen  zu  den  ein- 
zelnen Vorgängen  des  Leseaktes  stehen.  Für  diese  Frage  wären 
besonders  zwei  Fälle,  wie  sie  aus  dem  vorstehenden  Versuche 
deutlich  hervortreten,  in  Betracht  zu  ziehen. 

1.  Fall.  Ruhigere  Leselinie  des  rechten  Fingers,  lebhaftere 
Tastbewegungen  des  linken  Fingers. 


Abb.  11. 


Hierbei  könnte  dem  rechten  Finger  eine  flüchtige  übersicht- 
liche Erfassung,  dem  linken  eine  deutliche  Aufnahme  durch  Er- 
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gäuzung  oder  Zergliederung,  also  die  Sicherstellung  zugeschrieben 
werden. 

2.  Fall.  Lebhafte  Tastbewegungen  des  rechten  Fingers, 
ruhigere  Leselinie  des  linken  Fingers. 


Abb.  12. 

Hier  könnte  bereits  eine  vollständige  Erfassung  durch  den 
rechten  Finger  angenommen  werden,  während  dem  linken  wohl 
nur  eine  notwendig  erscheinende  Überprüfung  obliegt. 

Als  weiterer  Fall  wäre  anzunehmen,  dafs  die  geschilderten 
Tätigkeiten  der  beiden  Finger  untereinander  abwechseln. 

V.  Versuch.   Lesen  von  Worten  in  einem  Satze 
durch  zwei  Lesefinger  (beide  Zeigefinger). 

Als  Lesetext  wurde  folgender,  auf  zwei  Zeilen  stehender 
Satz  gewählt: 

„Es  war  einmal  ein  Mann,  Egbert 
geheifsen,  aus  dem  Lande  Bayern." 

Bei  einer  Reihe  von  Lesern  traten  wieder  mehr  oder  weniger 
ruhige  gleichlaufende  Tastlinien  auf,  die  ein  besonderes  Hervor- 
treten des  einen  oder  anderen  Fingers  nicht  erkennen  lassen 
(Tafel  V,  Nr.  26—30). 

Das  Aufsuchen  der  neuen  Zeile  wird  meistens  durch  den 
linken  Lesefinger  besorgt  (Tafel  V,  Nr.  26  und  27). 

Bei  anderen  Lesern  ist  eine  gröfsere  rechts-  oder  linksseitige 
Tätigkeit  der  Lesefinger  zu  ersehen  (Tafel  V,  Nr.  28 — 30). 

Leseschwierigkeiten  waren  vor  allem  bei  den  Worten  „Egbert" 
und  „Bayern"  zu  bemerken. 

VI.  Versuch.    Aufzeichnung  der  Druckstärke 

beim  Tastlesen. 

Das  Hinweggleiten  der  Lesefinger  über  die  Punktschrift- 
zeichen ist  zur  Berührung  der  Zeichen  von  einem  gewissen  Druck 
begleitet.  In  der  Literatur  findet  sich  keinerlei  Hinweis  auf  die 
Stärke  und  Veränderlichkeit  dieses  Druckes.  Wohl  ist  schon  aus 
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der  Beobachtung  zu  erkennen,  dafs  das  Tastlesen  bei  guten 
Lesern  mit  einem  verhältnismäfsig  geringen  und  möglichst  gleich- 
bleibenden Fiugerdruck  vor  sich  geht.  Wo  sich  Leseschwierig- 
keiten ergeben,  wie  beim  Anfänger  oder  bei  undeutlichem  Punkt- 
relief, kann  auch  eine  mit  vermehrten  Tastbewegungen  ver- 
bundene Druck  Verstärkung  vermutet  werden.  Namentlich  das 
Herabgleiten  des  Lesefingers  über  die  schwerer  zu  erkennenden 
Punktschriftzeichen  bekräftigt  diese  Annahme. 

Zur  Aufzeichnung  der  Druckstärke  beim  Tastlesen  empfahl 
mir  Herr  Prof.  Dr.  W.  Kammel,  Leiter  des  „Pädagogisch-psycho- 
logischen Laboratoriums  an  der  n.-ö.  Landes-Lehrerakademie  in 
Wien"  die  Schreibwage  und  unterstützte  mich  bei  den  Aufnahmen 
in  entgegenkommendster  Weise.  Dr.  W.  Kammel  beschreibt  die 
Versuchsanordnung  folgendermafsen :  ,.Was  die  experimentelle 
Analyse  der  Druckempfindlichkeit  beim  Tastlesen  betrifft,  so  ge- 
schah dieselbe  durch  die  Druck-  und  Zeitmessung.  Um  die  sehr 
charakteristischen  Druckverhältnisse  experimentell  nachzuweisen, 
bedienten  wir  uns  des  pneumatischen  Apparates,  den  E.  Meumann 
(10,  III.  B.  S.  538)  beschreibt  und  den  die  Lichtbildaufnahme 
(Abb.  13)  wiedergibt.    Die  blinden  Zöglinge  wurden  angewiesen, 


0? 


Abb.  13.    Versuchsanordnung  bei  der  Aufzeichnung  der  Druckstärke 

beim  Tastlesen. 
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bestimmte  Schriftzeichen  (Buchstaben,  Worte  und  kurze  Sätze) 
von  dünnen  Metallplatten  abzulesen,  die  auf  einer  beweglichen 
Holzplatte  befestigt  waren.  Diese  Holzplatte  stützte  sich  durch 
einfache  Holzhebel  auf  zwei  pneumatische  Kapseln,1  von  denen 
der  Druck  durch  einen  Gummischlauch  auf  einen  MABEYschen 
Tambour  übertragen  wurde,  dessen  Registrierhebel  die  beim  Ab- 
lesen der  Schriftzeichen  hervorgebrachten  Druckschwankungen 
im  Volumen  der  eingeschlossenen  Luft  auf  einer  mäfsig  schnell 
rotierenden  Kymographiontrommel  aufzeichnete.  Was  die  Be- 
stimmung der  zum  Lesen  notwendigen  Zeit  betrifft,  so  wurde 
dieselbe  gleichzeitig  auf  der  Kymographiontrommel  aufgezeichnet, 
indem  mit  Hilfe  eines  Markiermagneten  der  Augenblick  markiert 
wurde,  in  welchem  der  Leser  das  folgende  Zeichen  mit  dem 
Zeigefinger  der  rechten  Hand  berührte.  Aufserdem  wurde  die 
Zeit  mittels  eines  Chronographen  nach  Jaquet  in  Fünftelsekunden 
markiert,  so  dafs  es  möglich  war,  die  Lesezeit  bis  auf  0,2  Se- 
kunden zu  bestimmen." 

Die  Versuche  wurden  mit  15  Zöglingen  der  n.-ö.  Landes- 
Blindenanstalt  in  Purkersdorf,  welche  die  Lesefertigkeit  der  Punkt- 
schrift in  verschiedenem  Grade  zeigten,  ausgeführt.  Gelesen 
wurde  nur  mit  dem  rechten  Zeigefinger,  ohne  die  Hand  aufzu- 
stützen, um  ein  klares  Bild  der  Druckstärke  zu  erhalten.  Gelesen 
wurde  auf  den  Lesestreifen  I,  III  und  V.  Aus  den  Abbildungen 
auf  Tafel  VI  ist  die  Bedeutung  der  auf  den  Streifen  sichtbaren 
Linien  zu  ersehen.  Die  oberste  volle  Linie  ist  die  Druck- 
kurve, welche  vom  Registrierhebel  des  MABEYschen  Tambours 
gezeichnet  wurde,  die  wagrechte  punktierte  Linie  die  Normal- 
oder Nullini e.  Wie  bereits  angeführt  wurde,  geschah  die 
Markierung  des  Zeitpunktes,  bei  welchem  der  Lesefinger  einen 
einzelnen  Buchstaben  oder  bei  Worten  das  erste  Zeichen  be- 
rührte, durch  einen  besonderen  Taster,  dessen  Marken  auf  der 
dritten  Linie  zu  finden  sind.  Auf  diese  Weise  konnte  nachträg- 
lich der  Lesetext,  wie  er  auf  den  Streifen  zu  sehen  ist,  einge- 
tragen werden.  Die  unterste  Linie  zeigt  die  Zeitmarkierung 
in  0,2  Sekunden  und  gestattet  die  genaue  Bestimmung  der  Lese- 
zeiten für  die  Zeichen  bzw.  Worte. 

In  den  Lesekurven  (Tafel  VI,  Nr.  1 — 3)  haben  wir  bei 

1  Um  genauere  Messungen  vorzunehmen,  wurden  zwei  Kapseln  ver- 
wendet.  Mettmahn  benützte  nur  eine. 
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gleichem  Lesetext  und  zwar  einzelnen  Zeichen  drei  vonein- 
ander gänzlich  verschiedene  Drucklinien  vor  uns.  Die  geringe 
Erhebung  der  ersten,  Drucklinie  über  die  Nullinie  sagt  uns,  dafs 
der  beim  Lesen  ausgeübte  Druck  nur  ein  geringer  war;  der 
gleichmäfsige  Verlauf  lälst  erkennen,  dafs  der  Lesefinger  mit 
gleichbleibendem  Druck  über  die  Zeilen  hinglitt.  Es  handelt  sich 
hier  um  einen  guten  und  ruhigen  Leser.  Ahnüche  Aufnahmen 
finden  sich  von  mehreren  anderen  guten  Lesern  vor.  Die  zweite 
Drucklinie  zeigt  bereits  einen  ungleichmäfsigen  Verlauf.  Sie 
steigt  beim  Berühren  des  ersten  Zeichens  ziemlich  stark  an  und 
auch  bei  den  folgenden  Zeichen  löst  fast  jede  Berührung  einen 
stärkeren  Druck  aus,  obwohl  die  Linie  nicht  mehr  zur  früheren 
Höhe  ansteigt.  Diese  Linie  rührt  von  einem  mittelmäfsigen  Leser 
einer  unteren  Klasse  her.  Noch  schwankender  ist  die  dritte 
Drucklinie.  Besonders  in  der  ersten  Hälfte  wird  ein  starker 
Druck  ausgeübt,  der  bei  jedem  Zeichen  schroff  ansteigt,  während 
in  der  zweiten  Hälfte  sich  die  Druckschwankungen  bedeutend 
abschwächen.  An  dem  Verlauf  der  Drucklinie  über  dem  fünften 
Zeichen  lassen  sich  gut  die  mit  der  Erkennungsschwierigkeit  ver- 
bundenen Tastbewegungen  als  Drucksch wankungen  erkennen. 
Der  Leser,  ebenfalls  ein  Schüler  der  unteren  Klassen,  besitzt 
mittelmäfsige  Lesefertigkeit,  ist  jedoch  ein  nervöser  Knabe,  so 
dafs  ein  Teil  der  Druckschwanklingen  wohl  auf  seine  Erregung 
zurückzuführen  ist.  Von  schwachen  Lesern  sind  Aufnahmen  vor- 
handen, welche  das  gleiche  Bild  wie  die  dritte  Drucklinie  zeigen. 

Die  Lesezeiten  für  ein  Zeichen  sind  beim  ersten  Leser 
nahezu  gleich  (1 — 2  Sek.),  während  sich  bei  den  anderen  gröfsere 
Unterschiede  bemerkbar  machen  (2 — 5  Sek).  Noch  weiter  dehnt 
sich  die  Lesezeit  bei  schwachen  Lesern  aus.  Wurde  der  gleiche 
Lesetext  von  demselben  Leser  wiederholt,  so  verkürzte  sich  wohl 
die  Lesezeit,  der  Verlauf  der  Drucklinie  veränderte  sich  jedoch 
nur  wenig. 

Die  drei  wiedergegebenen  Drucklinien  kann 
man  als  typisch  für  gute,  mittelmäfsige  und  schwache 
Leser  ansehen. 

Beim  Lesen  von  Worten  wiederholen  sich  dieselben  Er- 
scheinungen wie  beim  Lesen  einzelner  Zeichen  (Tafel  VI,  Nr.  4 — 6). 
Wir  finden  wieder  bei  guten  Lesern  einen  geringen  und  gleich- 
mäfsigen  Druck,  bei  mittelmäfsigen  Lesern  stärkeren  Druck  und 
Ansteigen  der  Drucklinie  bei  jedem  neuen  Worte,  endlich  kräftige 
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und  vermehrte  Druckschwankungen  bei  schwachen  Lesern.  Auch 
die  Lesezeiten,  welche  sich  bei  Worten  im  allgemeinen  verkürzen, 
verteilen  sich  ähnlich  wie  bei  den  einzelnen  Zeichen.  Die  Druck- 
schwankungen beim  Zeilenübergang  prägen  sich  deutlich  aus. 
Die  Drucklinien  vier  und  fünf  rühren  von  den  Lesern  eins  und 
zwei  her,  während  mit  der  Drucklinie  sechs  die  eines  guten  aber 
nervösen  Lesers  wiedergegeben  ist,  was  sich  aus  dem  Verlaufe 
in  der  ersten  und  zweiten  Zeile  ersehen  läfst. 

Mit  der  Orientierung  zu  Beginn  des  Lesens  ist  ein  stärkerer 
Druck  verbunden,  der  den  Suchbewegungen  zuzuschreiben  ist. 

Betrachtet  man  die  dreifsig  erlangten  brauchbaren  Aufnahmen 
der  Druckstärke,  so  läfst  sich  jeder  Leser  aus  dem  charakte- 
ristischen Verlauf  der  Drucklinie  erkennen,  so  indivi- 
duell sind  diese  Linien  gestaltet.  In  dieser  Hinsicht  besteht  eine 
Ähnlichkeit  mit  dem  Schriftcharakter  sehender  Personen.  Sicher 
ist  für  diese  Charakteristik  nicht  allein  die  Lesefertigkeit,  sondern 
es  sind  auch  gewisse  individuelle  Eigenschaften  mafsgebend.  Am 
deutlichsten  tritt  in  den  Drucklinien  nervöse  Erregbarkeit  hervor. 

Zusammengefafst  stellen  sich  die  Versuchsergebnisse  folgender- 
mafsen  dar: 

Am  Anfange  einerZeile  ist  durch  die  Drucklinie 
ein  stärkeres  Aufdrücken  des  Lesefingers  festzu- 
stellen. Diese  Druckschwankungen  hängen  mit  den 
Suchbewegungen  des  Lesefingers  zusammen. 

Gute  Leser  zeigen  meistens  eine  in  gl  ei  eher  Höhe 
verlaufende  glatte  Drucklinie,  während  unsichere 
Leser  den  Druck  mehr  oder  weniger  verstärken. 
Leseschwierigkeiten  führen  in  Verbindung  mit  ver- 
mehrten Ta  st  bewegungen  zur  Druckverstärkung  und 
damit  zu  einer  schwankenden  Drucklinie. 

Die  Drucklinien  zeigen  bei  jedem  Leser  einen 
ganz  individuellen  Charakter,  der  nicht  nur  aus  der 
Lesefertigkeit,  sondern  auch  aus  anderen  indivi- 
duellen Besonderheiten  sich  ergibt. 

VII.  V  ersuch.   Veränderungen  der  Tastfähigkeit 
während  des  Tastlesens. 

Längeres  Tastlesen  muls  naturgemäfs  nicht  nur  mit  geistiger 
Ermüdung,  sondern  auch  mit  einer  Herabsetzung  der  Tast- 
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empfindlichkeit  an  den  Fingerspitzen  verbunden  sein.  Die  An- 
nahme der  Blindenpädagogen  ging  bisher  dahin,  dafs  durch  die 
Inanspruchnahme  der  Lesefinger  die  Herabsetzung  der  Tastemp- 
findlichkeit an  den  Fingerspitzen  ziemlich  rasch  vor  sich  geht, 
während  dagegen  die  Augen  beim  Lesen  der  Schwarzschrift  eine 
bedeutend  gröfsere  Ausdauer  entwickeln.  Abgesehen  von  den 
bereits  angeführten  Umständen,  die  das  Tastlesen  erschweren 
oder  gänzlich  unmöglich  machen,  erklären  blinde  Leser,  nach 
längerer  Lesezeit  (4 — 5  Stunden)  keinen  deutlichen  Eindruck 
der  Zeichen  mehr  zu  erhalten. 

Javal  bemerkt  diesbezüglich  (5,  S.  7):  „Wenn  ich  viel  gelesen  habe, 
fühlen  sich  die  Punkte  mit  dem  rechten  Zeigefinger  wie  Wolle  an,  mit  dem 
linken  dagegen  spitz.  Allerdings  wurden  auch  in  bezug  auf  die  Ermüdung 
beim  Tastlesen  ziemlich  weit  auseinandergehende  individuelle  Unterschiede 
beobachtet." 

Soweit  war  auch  ich  über  diese  Sache  orientiert,  als  ich  an 
nachstehend  beschriebenen  Versuch  ging.  Zur  Prüfung  der  Ab- 
stumpfung der  Tastempfindlichkeit  beim  Lesen  gebrauchte  ich 
das  Ästhesiometer  und  wählte  unter  den  verschiedenen  Formen 
das  Doppelgewichts-Ästhesiometer  von  Dr.  W.  Kammel  aus,  konnte 
es  jedoch  in  seiner  Einteilung  von  5  zu  5  mm  für  die  Finger- 
spitzen nicht  gebrauchen.  Vorversuche  führten  vielmehr  dazu, 
für  die  Prüfung  an  den  Fingerspitzen  als  zweckmäfsigste  Inter- 
valle 2,  3,  4  und  5  mm  zu  nehmen.  Diese  geringen  Abstände 
machten  eine  Abänderung  in  der  Form  der  Nadelköpfe  not- 
wendig, die  nicht  rund  sondern  flach  gestaltet  wurden.  Weiter 
erschien  eine  Erhöhung  der  Nadelgewichte  bis  1,5  g  notwendig, 
um  mit  den  abgestumpften  Nadeln  einen  entsprechend  starken 
Eindruck  auf  der  ziemlich  dicken  Haut  an  den  Spitzen  der 
Zeigefinger  hervorzubringen. 

Die  Untersuchungen  über  die  Veränderungen  der  Tastempfind- 
lichkeit wurden  an  den  beiden  Zeigefingern  vorgenommen,  um 
erkennen  zu  lassen,  ob  die  Herabsetzung  der  Tastempfindlichkeit 
an  beiden  Lesefingern  in  gleichem  oder  verschiedenem  Grade  vor 
sich  geht.  Die  Nadeln  wurden  im  ersten  Drittel  jener  Linie  auf- 
gesetzt, die  von  der  Rosette  des  ersten  Fingergliedes  zur  Spitze 
gezogen  wurde  und  zwar  senkrecht  auf  die  Medianlinie  (Abb.  14). 

(Abb.  14  siehe  S.  48.) 

Nach  der  Methode  Dr.  Kammels  wurden  in  jeder  der  Ent- 
fernungen von  2,  3,  4  und  5  mm  Serien  von  Berührungen  vor- 
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genommen,  von  denen  jede  Serie  3  Kontakte  und  1  Vexier- 
versuch umfafste.  Die  Tabellen  wurden  (siehe  S.  50)  dement- 
sprechend eingerichtet. 

Die  Lesezeit  umfafste  6  Stunden  mit 
einer  halbstündigen  Unterbrechung  nach  der 
dritten  Stunde  und  zwar  die  Stunden  von 
9  bis  12  Uhr  vormittags  (Vj  Stunde  Pause) 
und  V«  1  kis  Vi  ^  Uhr  nachmittags.  Gelesen 
wurde  in  Unterhaltungsschriften,  die  in  üb- 
licher Punktgröfse  gedruckt  waren  (Voll- 
oder Kurzschrift  nach  Wahl). 

Mit  diesen  Untersuchungen  wurde  die 
Ermüdungsmessung   am    Unterann  genau 
nach  den  Angaben  Dr.  Kammels  verbunden, 
um  einen  Vergleich  mit  beiden  gewinnen 
zu  können  (Abb.  15). 


Abb.  15.    Versuchsanordnung  bei  der  Prüfung  der  Tastempfindlichkeit. 

Als  Versuchspersonen  wurden  20  Zöglinge  der  hiesigen  An- 
stalt ausgewählt  und  zwar  10  in  der  Berufsbildung  stehende 
(5  männlich,  5  weiblich)  im  Alter  von  16  bis  19  Jahren  und 
10  Schüler  (5  männlich,  5  weiblich)  im  Alter  von  10  bis  15  Jahren. 
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Sämtliche  vermochten  die  Punktschrift,  allerdings  mit  verschie- 
dener Fertigkeit,  zu  lesen.  Die  Zusammenstellung  nach  Geschlecht, 
Alter  und  Beschäftigung  wurde  mit  Absicht  getroffen.  Die  Prü- 
fungen wurden  in  Gruppen  von  2  bzw.  3  Lesern  vorgenommen. 
Eine  gröfsere  Anzahl  hätte  in  bezug  auf  eine  gewissenhafte  Prü- 
fung zu  grofse  Anforderungen  an  den  Experimentator  gestellt. 

Die  ersten  Messungen  mit  drei  Leserinnen  (Bauer,  Cumpelik 
•und  Wiesinger)  ergaben  das  überraschende  Resultat,  dafs  weder 
die  allgemeine  Ermüdung  noch  die  Herabsetzung  der  Tastempfind- 
lichkeit an  den  Fingerspitzen  besonders  deutlich  war,  trotzdem 
die  ursprünglich  auf  4  Stunden  angesetzte  Lesezeit  auf  6  Stunden 
ausgedehnt  wurde.  Auffallend  war  bei  einer  Leserin  (Wiesinger) 
die  Ergebnislosigkeit  der  Erraüdungsmessung  (stets  12 : 0)  und 
die  Angabe  einer  anderen  (Cumpelik),  dafs  sie  in  der  6.  Lese- 
stunde zeitweilig  mit  dem  Lesen  aussetzen  mufste,  da  sie  nicht 
mehr  gut  fühle,  ohne  dafs  durch  die  Messungen  eine  Herab- 
minderung der  Tastempfindlichkeit  festzustellen  war.  Da  ich  für 
•diese  ersten  Versuche  an  den  Fingerspitzen  spitze  Reiznadeln 
(Gewicht  0,5  g)  verwendete,  erklärte  ich  mir  diese  Tatsache  so, 
dafs  vielleicht  durch  das  Lesen  wohl  eine  Herabsetzung  der  Druck- 
•empfindlichkeit,  zugleich  aber  eine  Steigerung  der  Schmerzempfin- 
dung  stattfinde,  und  nahm  daher  für  die  folgenden  Messungen 
^n  den  Fingerspitzen  stumpfe,  dafür  aber  schwerere  Nadeln  (1,5  g). 

Bevor  ich  das  Gesamtergebnis  der  Messungen  anführe,  gebe 
ich  eine  Tabelle  für  einen  einzelnen  Leser  wieder  und  zwar  eine 
solche  mit  grösseren  Schwankungen  in  den  Messungsresultaten. 

(Siehe  die  Tabellen  auf  8.  50  und  51.) 

Aus  ihr  ersehen  wir  für  die  in  der  Berufsbildung  stehenden 
Leser  aus  der  steigenden  Zahl  der  Fehlurteile  nur  eine  sehr 
geringe  Abnahme  der  Tastempfindlichkeit.  Beachtens- 
wert ist,  dafs  die  Höchstzahl  der  Fehlurteile  nicht  am  Ende  der 
Reihe,  sondern  in  der  ersten  Hälfte  steht.  Nimmt  man  die  Ge- 
samtsumme der  Fehlurteile:  49,  53,  66,  71,  59,  66,  66,  so  ergibt 
sich  eine  bis  Schlufs  der  dritten  Lesestunde  ansteigende  Kurve, 
die  dann  in  der  zweiten  Hälfte  nach  einer  starken  Senkung 
wieder  ansteigt,  jedoch  die  frühere  Höhe  nicht  mehr  erreicht 
(Abb.  16). 

(Abb.  16  siehe  S.  52.) 
Es  ist  wohl  aufsei*  Frage,  dafs  sie   bei  Fortsetzung  des 
Lesens  weiterhin  steigen  würde.   Der  zweigipflige  Verlauf  der 

Beiheft  zur  Zeltschrift  für  angewandt«  Psychologie,  lti.  4 
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Kurve  stimmt  auch  mit  den  Angaben  der  Leser  überein,  dafs 
sie  in  den  ersten  Lesestunden  mehr  Tastschwierigkeiten  ergeben 
als  späterhin. 


Abb.  16.    Kurve  zur  Abnahme  der  Tastempfindlichkeit. 


Ist  schon  die  Feststellung  der  Tatsache  einer  nur  geringen 
und  äufserst  langsam  fortschreitenden  Abnahme  der  Tast- 
empfindlichkeit bei  den  ersten  10  Lesern  während  einer  sechs- 
stündigen, also  sehr  langen  Lesezeit  eine  überraschende,  so  wird 
jeder  Fachmann  mit  Verwunderung  den  zweiten  Teil  der  Tabelle 
betrachten,  aus  dem  zu  ersehen  ist,  dafs  bei  den  10  jüngeren 
Lesern  (Schülern)  eine  Herabsetzung  der  Tastempfind- 
lich.keit  überhaupt  nicht  festzustellen  war.  Schon 
unter  den  älteren  Lesern  finden  sich  drei  (Strenn,  Lhotan,  Besser), 
bei  denen  die  Fehlurteile  über  drei  nicht  hinausgehen,  die  Ver- 
minderung der  Tastfähigkeit  also  kaum  zu  bemerken  ist.  Noch 
deutlicher  wird  diese  Tatsache  durch  die  Zahlen  bei  sämtlichen 
Schülern,  von  denen  sich  neun  unter  zehn  in  ihren  Fehlurteilen 
überhaupt  gleichbleiben.  Ein  Irrtum  in  obiger  Folgerung  ist 
daher  wohl  ausgeschlossen. 

Die  Ergebnisse  der  vorgenommenen  Messungen  lassen  sich 
in  folgenden  Sätzen  zusammenfassen :  Die  Abnahmeder  Tast- 
empfindung beim  Tastlesen  ist  auch  nach  stunden- 
langem Lesen  nur  eine  sehr  geringe.  Bei  älteren 
Lesern,  die  nicht  in  ständiger  Übung  sind,  ist  eine 
solche  Abnahme  festzustellen  und  zwar  vollzieht 
sie  sich  in  einer  Kurve  mit  zwei  Höhepunkten.  Bei 
j üngeren  Lesern,  die  das  Lesen  täglich  üben,  ist  bis 
zu  einerZeit  von  öLesestunden  keine  Tastabstump- 
fung  zu  bemerken.  Es  sei  hiepzu  nochmals  bemerkt,  dafs 
die  Messungen  an  Blinden  vorgenommen  wurden,  die  bereits 
fertig  zu  lesen  vermochten  und  eine  jahrelange  Übung  hinter 
sich  haben.   Ein  anderes  Bild  mag  sich  vielleicht  bei  jenen 
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Blinden  ergeben,  die  erst  in  der  Erlernung  des  Tastlesens  be- 
griffen sind. 

Auch  was  die  allgemeine  Ermüdung  durch  das  Tast- 
lesen betrifft,  ergibt  sich  aus  den  Tabellenzahlen  kein  Anhalts- 
punkt für  die  frühere  Annahme  einer  raschen  Zunahme  der  Er- 
müdung. Mit  Rücksicht  auf  die  beschränkte  Zahl  der  Messungen 
und  den  leichten  anregenden  Lesestoff  möchte  ich  keine  zu  weit 
gehenden  Schlüsse  ziehen,  neige  aber  der  Ansicht  zu,  dafs  das 
Lesen  für  die  Blinden  nicht  zu  den  geistig  anstren- 
gendsten Beschäftigungen  gehört. 

Höchst  interessant  ist  auch  die  Verteilung  der  Fehlurteile 
(1  Spitze)  auf  die  Entfernungen  in  mm.  Sie  stellt  sich  folgender- 
mafsen  dar: 

Zahl  der  Be- 

Entfemung:  2  mm    3  mm   4  mm   5  mm  Führungen 
.  &  in  jeder 

Leser  in  der  Entfernung: 

Berufsbildung:  305  59  48  14  420 

Leser  in  der 

Schulbildung:  351  —  —  —  420 

Summe:  656  59  48  14  840 

Die  absolut  und  relativ  gröfste  Zahl  der  Fehlurteile  (656) 
fällt  also  in  die  Entfernung  von  2  mm,  bei  den  Schülern  sogar 
sämtliche  Fehlurteile.  In  der  Entfernung  von  3  mm  sind  die 
Fehlurteile  (59)  bereits  stark  herabgesetzt,  bei  den  Schülern  gar 
nicht  mehr  vorhanden.  Ähnlich  verhält  es  sich  in  der  Ent- 
fernung von  4  mm,  während  bei  5  mm  die  Anzahl  der  Fehl- 
urteile schon  eine  sehr  kleine  ist  (14  bei  den  Lesern  in  der  Be- 
rufsbildung). Mit  gröfster  Deutlichkeit  ist  aus  diesen  Zahlen  zu 
entnehmen,  dafs  die  Simultanraumschwellen  an  den  Spitzen  der 
Zeigefinger  zwischen  2  und  3  mm  liegen.  Bei  2  mm  erfolgte 
eine  überwiegende  Anzahl  von  Fehlurteilen.  Nur  ein  einziger 
Leser  (Hammerschmid)  fühlte  auch  in  dieser  Entfernung  durch- 
wegs richtig.  Eine  Entfernung  von  2  mm  zwischen  den 
einzelnen  Punkten  der  Punktschriftzeichen  er- 
scheint also  zu  gering,  während  andererseits  eine 
Entfernung  von  3  mm  als  durchaus  hinreichend  an- 
genommen werden  kann,  auch  für  un geü b tere  Leser. 
Mit  Rücksicht  darauf,  dafs  erwiesenermafsen  die 
Sukzessivraumschwelle  eine  geringere  als  die  Si- 
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multanraumsch welle  ist  und  die  Erkennbarkeit  der 
Punktschriftzeichen  durch  die  beim  Tastlesen  vor- 
genommenen Tastbewegungen  erleichtert  wird, 
wäre  innerhalb  von  2  bis  3  mm  eine  Normaldistanz 
für  den  Punktabstand  zu  finden. 

VIII.  Versuch. 
Leseproben  inbezug  auf  die  Leseflüchtigkeit. 

Dieser  Versuch  war  zur  Feststellung  der  Leseflüch- 
tigkeit bestimmt.  Dabei  wurde  von  50  Lesern  (von  solchen 
im  3.  Schuljahre  stehenden  angefangen  bis  zu  jenen  in  den  Fort- 
bildungsklassen) folgender  leichter  Schultext  und  zwar  je  1  Minute 
lang  gelesen: 

„Es  gibt  Leute,  die  das  Essen  für  das  wichtigste  Geschäft  auf  Erden 
halten.  Das  ist  es  sicherlich  nicht.  Aber  immerhin  ist  es  ein  wichtiges 
Geschäft.  Durch  das,  was  wir  essen,  wird  in  erster  Linie  unser  Gesund- 
heitszustand bestimmt.  Es  ist  auch  nicht  gleichgültig,  wie  wir  essen.  Dazu 
kommt  noch,  dafs  man  nach  der  Art  und  Weise,  wie  jemand  ifst,  auf  seine 
Bildung  und  seinen  Anstand  schliefsen  kann.  Es  ist  nicht  fein,  beim  Essen 
den  Löffel  zu  kurz  oder  gar  in  der  Faust  zu  halten,  den  Suppenrest  aus 
dem  Teller  zu  trinken  oder  das  Brot  auf  dem  Tischtuche  zu  zerschneiden. 
Wenn  du  mit  dem  Essen  fertig  bist,  lege  das  Efszeug  nicht  neben,  sondern 
auf  den  Teller.  Es  schaut  sonst  aus,  als  ob  du  noch  eine  Fortsetzung  er- 
wartest. Nicht  fein  ist  es  endlich,  gar  zu  langsam  zu  essen.  Unanständig 
ist  es,  beim  Essen  mit  den  Lippen  zu  schmatzen.  Wenn  man  ifst,  soll  der 
andere  nichts  davon  hören." 

Der  Druck  des  Textes  war  Zwischenpunktdruck  der  Voll- 
schrift in  gewöhnlicher  Gröfse  aus  der  Druckerei  des  k.  k.  Blinden- 
Erziehungs-Institutes  in  Wien. 

Vor  dem  Lesen  wurde  den  Lesern  gesagt,  sie  hätten  auf  die 
bei  ihnen  übliche  Art  auf  ein  gegebenes  Zeichen  möglichst  rasch 
zu  lesen,  nachdem  ihre  Lesefinger  am  Anfang  der  ersten  Zeile 
angesetzt  waren,  und  auf  ein  neuerliches  Zeichen  das  Lesen  zu 
beenden. 

Es  wurden  sowohl  die  gelesenen  Worte  als  auch  die  Anzahl 
der  Zeichen  gezählt.  Die  Satzzeichen  wurden  zum  betreffenden 
"Worte  genommen  und  auch  als  Zeichen  diesem  hinzugezählt. 
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Die  Ergebnisse  waren  in  ansteigender  Reihung  folgende: 

Leser:       1      2      3  4      5      6  7  8  9  10  11  12 

Worte:    19     29     31  33     36     37  40  41  42  44 

Zeichen:  79   117    127  134   160   168  174  178  189  195 

Leser:    13  14  15  16   17  18  19  20   21  22  23  24  25   26  27 

Worte:         45  46         47  54  58  61  65 

Zeichen:      201  205        210  232  250  263  284 


30     31     32   33  34   35  36   37     38  39 


Leser:      28  29 

Worte :     66  68 

Zeichen:  289  293 

Leser :      40  41 

Worte :     90  92 

Zeichen:  383  390 


71  72  74  75 
304   309   318  320 


76  82  83  85 
324    342   349  361 


42^43     44     45   46  47     48     49  50 

9(T  98  102  U4'  116  117  146 
406      418   429    485     490   494  621 


Insgesamt  wurden  gelesen  3290  Worte  mit  14131  Zeichen. 

Die  Leistungen  der  Leser  gehen  von  19  Worten  =  79  Zeichen 
bis  zu  146  Worten  =  621  Zeichen,  sind  also  sehr  verschieden. 
Im  Durchschnitte  ergaben  sich  für  1  Minute  Lese- 
zeit rund  66  Worte  =  283  Zeichen. 

Die  Höchstleistung  ist,  trotzdem  sie  vereinzelt  dasteht,  sicher- 
lich eine  beachtenswerte.  Die  Leistung  des  besten  Lesers  bei 
Th.  Heller  mit  79  Worten  wurden  von  14  Lesern  übertroffen. 
Berücksichtigt  man  den  leichten  Text  und  viele  wiederkehrende 
kurze  Worte  in  demselben,  so  bleibt  trotzdem  eine  gewisse  Über- 
legenheit gegenüber  den  Feststellungen  Hellers  bestehen. 

Nimmt  man  an,  dafs  ein  mittelguter  sehender  Leser  in 
1  Minute  250  Worte  leise  und  150  Worte  laut  zu  lesen  vermag, 
«o  stellt  sich  die  Leseflüchtigkeit  der  blinden  und 
sehenden  Leser  im  Durchschnitte  derart,  dafs  der 
Blinde  drei  bis  viermal  langsamer  liest  als  der 
Sehende. 

Das  Lesen  mit  beiden  Händen  geht  am  raschesten  vor  sich, 
während  die  Verwendung  nur  einer  Hand  das  Lesen  bedeutend 
verlangsamt.  Ich  folgte  auch  hier  den  Anregungen  des  Kollegen 
P.  Grasemann  in  Hamburg,  indem  ich  je  eine  Textseite  zuerst 
mit  beiden  Händen,  dann  mit  der  linken  Hand  allein  und  schliefs- 
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lieh  mit  der  rechten  Hand  allein  lesen  liefs.   Als  durchschnitte 
liehe  Lesezeiten  ergaben  sich  bei  einer  Zahl  von  52  Lesern  für 
beidhändiges  Lesen   2  Min.   4  Sek., 
linkshändiges    „      3    „     46    „  , 
rechtshändiges  „       4     „     13    „  , 

Die  Lesefertigkeit  zeigt  sich  mithin  in  folgendem  Verhältnisse : 

Beidhändiges   :   Linkshändiges    :  Rechtshändiges 
Lesen  Lesen  Lesen 

1  :  1,82  :  2,04 

Es  ist  dies  ein  etwas  ungünstigeres  Verhältnis,  als  es  Grase- 
mann  feststellte  (1  :  1,64 :  1,71). 

Das  Lesen  mit  beiden  Händen  geht  also  am 
raschesten  vor  sich.  Wird  nur  eineHand  zumLesen 
verwendet,  so  verdoppelt  sich  ungefähr  die  Lese- 
zeit Bereits  früher  wurde  gesagt,  dafs  im  Durchschnitte  die 
linke  Hand  allein  etwas  rascher  zu  lesen  vermag,  als  die  rechte 
Hand  allein. 


Vorschläge  zur  Erhöhung  der  Leseflüchtigkeit. 

Der  aus  der  Gröfse  der  Punktschrift  sich  ergebende  weite 
Tastweg  hat  das  Bestreben  gezeitigt,  sowohl  zur  Raumersparnis 
als  zum  Zeitgewinn  beim  Tastlesen  die  Gröfse  der  Zeichen 
soweit  als  möglich  zu  verringern.  Mehrfache  Versuche 
dieser  Art  hatten  vorerst  keinen  Erfolg.  Doch  ist  man  neuer- 
dings daran,  die  Punktschrift  bis  auf  eine  Höhe  von  6  mm  und 
eine  dementsprechende  Breite  zu  verkleinern.  Von  manchen 
Blinden  wird  diese  verkleinerte  Punktschrift  als  ganz  gut  lesbar 
bezeichnet,  andere  erklären  sie  für  schwerer  lesbar  als  die  in 
bisher  üblicher  Gröfse  gehaltenen.  Bei  einer  zu  weit  gehenden 
Verkleinerung  wäre  der  Zeitgewinn,  welcher  sich  aus  dem  kür- 
zeren Tastwege  ergäbe,  durch  die  geringere  Lesbarkeit  wieder 
aufgehoben.  Übrigens  käme  es  auch  hier  auf  Versuche  an,  die 
Grenze  und  den  Wert  einer  Schriftverkleinerung  für  die  Lese- 
flüchtigkeit festzustellen.  Dafs  eine  Verringerung  der  bisher  üb- 
lichen Gröfse  der  Punktschrift  möglich  ist,  wurde  bereits  an  an- 
derer Stelle  angedeutet. 

Die  beim  Übergleiten  der  Lesefinger  von  einer  Zeile  zur  an- 
deren eintretende  störende  Pause  führte  zu  dem  Vorschlage,  zur 
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Abkürzung  des  Tastweges  den  Text  in  den  ungeraden 
Zeilen  von  links  nach  rechts,  in  den  geraden  Zeilen 
von  rechts  nach  links  zu  lesen.  Der  Finger  gleitet  dann 
am  Ende  der  ungeraden  Zeile  sofort  zum  darunter  stehenden 
Anfange  der  geraden  Zeile,  auf  welcher  Buchstaben  und  Worte 
in  umgekehrter  Reihenfolge  stehen.  Das  Wort  „Vaterhaus"  kann 
also  in  folgenden  zwei  Schreibweisen  vorkommen. 

Ungerade  Zeile: 

Leserichtung  — ► 
Gerade  Zeile: 


< —  Leserichtung. 

Dafs  dadurch  nicht  nur  eine  blofse  Umkehrung  des  Wort- 
bildes entsteht,  sondern  eine  viel  weitergehende  Änderung  auf- 
tritt, ist  aus  vorstehendem  Beispiele  zu  erkennen.  Was  auch  hier 
an  Zeit  beim  Zeilensuchen  erspart  würde,  ginge  sofort  wieder 
durch  die  von  der  angedeuteten  Veränderung  des  Schriftbildes 
bedingten  Leseschwierigkeit  verloren.  Der  Vorschlag  dürfte  also 
keine  Aussicht  auf  praktische  Verwertung  haben,  trotzdem  er  für 
die  MooNsche  Blindenschrift  (eine  Relief- Linienschrift)  bereits 
angewendet  wurde. 

Eine  tatsächliche  Ersparnis  und  Erhöhung  der  Leseflüchtig- 
keit liegt  in  der  Verwendung  der  Kurzschrift.  Sie  besteht 
in  einer  Anzahl  von  Silben-  und  Wortkürzungen,  bedeutet  also 
gegenüber  der  Vollschrift  eine  Verminderung  der  Zeichen.  Bei 
entsprechender  Übung  geht  das  Lesen  der  Kurzschrift  ohne 
Frage  rascher  vonstatten,  als  das  Lesen  der  Vollschrift,  obwohl 
auch  hier  der  Einwand  erhoben  wird,  dafs  bei  ungenügender 
Kenntnis  der  Kurzschrift  die  Langsamkeit  der  Entzifferung  den 
Zeitgewinn  wettmache  oder  sogar  übertreffe.  Die  Wortbilder 
werden  in  der  Kurzschrift  abwechslungsreicher,  also  auch  charak- 
teristischer gestaltet,  wodurch  die  Tastbarkeit  sicher  befördert  wird. 

Die  Kurzschrift  stellt  bereits  einen  Übergang  des  alphabe- 
tischen Systems  der  Vollschrift  zu  einem  phonographischen 
Systeme  dar.  Javal,  der  sich  eingehend  mit  den  Mitteln  zur 
Beschleunigung  des  Tastlesens  beschäftigte  und  die  gebräuch- 
lichen Kurzschriften  für, unpraktisch  hält,  verlangt  (5,  S.  138),  dafs 
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man  bei  der  Auswahl  stenographischer  Zeichen  auf  die  Bedürf- 
nisse der  Phonographie  die  gröfste  Rücksicht  nehmen  solle.  Er 
geht  in  einem  diesbezüglichen  Vorschlage  unter  Beibehaltung  des 
Sechspunktfeldes  auf  das  alte  BABBiEBsche  System  zurück  und 
will  von  der  Phonographie  allmählich  zur  raschen  Stenographie 
überleiten.  Ohne  Zweifel  könnte  eine  derartige  Schreibweise, 
wenn  sie  durchzusetzen  wäre,  eine  weitere  Erhöhung  der  Lese- 
flüchtigkeit herbeiführen.  Nach  Einbürgerung  der  bestehenden 
Kurzschriften  ist  jedoch  auf  die  Annahme  eines  neuen  Systems 
kaum  zu  hoffen. 

Gegen  das  Braillesystem  der  Punktschrift  wird  schliefsüch 
auch  der  berechtigte  Vorwurf  erhoben,  dafs  die  gebräuchlichsten 
Buchstaben  nicht  mit  den  lesbarsten  Zeichen  bedacht  sind,  Häufig- 
keit und  Lesbarkeit  also  nicht  Hand  in  Hand  miteinander  gehen. 
Durch  Beachtung  des  Häufigkeitsprinzips  liefse  sich 
allerdings  die  Lesbarkeit  erhöhen  und  es  wurden  auch  bereits 
diesbezügliche  Versuche  unternommen  (New  Yorker  System  u.  a.). 
Dieselben  waren  aber  so  oberflächlich,  dafs  sie  keine  Erfolge  auf- 
weisen  konnten.  Einer  grundlegenden  Änderung  des  Braille- 
systems  steht  auch  das  Vorhandensein  einer  grofsen  Punktdruck- 
literatur entgegen,  die  mit  der  Annahme  eines  neuen  Systems 
wertlos  würde.  Bevor  übrigens  neuerlich  an  eine  Systemänderung 
gedacht  werden  kann,  bedarf  der  Vorgang  des  Tastlesens  vorerst 
einer  gründlichen  Aufklärung,  um  die  bisher  fehlenden  Grund- 
lagen für  eine  Verbesserung  zu  schaffen. 


Das  Tastlesen  und  die  neueren  Forschungen  über  die  Tast- 
empfindungen und  das  Augenlesen. 

Der  Lesevorgang  ist  kein  einfacher,  sondern  ein  äufserst  ver- 
wickelter Prozefs.  Mecmann  nennt  (10,  S.  464)  das  Lesen  (mit 
den  Augen)  eine  psychische  Welt  im  kleinen,  denn  es  betätigt 
sich  dabei:  die  Wahrnehmung  der  Zeichen;  die  Vor  Stel- 
lungstätigkeit, mit  der  wir  die  Bedeutung  der  Zeichen  er- 
fassen; das  Gedächtnis,  indem  wir  das  Vorausgehende  fest- 
halten, während  wir  das  Folgende  lesen;  der  Verstand,  indem 
wir  den  Zusammenhang  des  Gelesenen  erfassen;  der  Wille, 
den  das  Lesen  ist  eine  spontane  Tätigkeit ;  das  Gefühl,  indem 
der  Leseinhalt  uns  mehr  oder  weniger  interessiert.   Dazu  kommen 
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die  motorischen  Prozesse  des  stillen  oder  lauten  Sprechens. 
Es  ist  klar,  dafs  sich  der  Vorgang  beim  Tastlesen  noch  umständ- 
licher gestaltet,  namentlich  was  die  taktile  Auffassung  durch  die 
Finger  betrifft,  während  die  intellektuelle  Verarbeitung  der  dabei 
erlangten  Empfindungen  wohl  die  gleiche  wie  beim  Augenlesen  ist. 

Lassen  sich  die  Ergebnisse  neuerer  Forschungen  über  das 
Lesen  mittels  der  Augen  durchaus  nicht  so  ohne  weiteres  auf  das 
Tastlesen  anwenden,  so  verdienen  sie  doch  durch  die  vielfachen 
Beziehungen  zwischen  optischem  und  taktilem  Lesen  gröfste  Be- 
achtung. Auch  Versuchsmethoden,  die  beim  Augenlesen  zur  Ver- 
wendung kommen,  liefsen  sich  zur  Erforschung  des  Tastlesens 
heranziehen.  Es  ist  z.  B.  aufser  Frage,  dafs  sich  zur  Aufzeich- 
nung der  Tastbewegungen  Apparate  herstellen  liefsen,  die  viel 
genauer  und  sicherer  arbeiten  könnten,  als  mein  einfacher  „Tast- 
schreiber". Namentlich  sei  auf  jene  Apparate  verwiesen,  welche 
zur  mechanischen  Registrierung  und  photographischen  Aufzeich- 
nung der  Augenbewegungen  beim  Lesen  bereits  erprobt  wurden. 
Ihre  Anwendung  würde  sicherlich  eine  Reihe  neuer  Ergebnisse 
liefern  und  Versuche  ermöglichen,  für  die  der  Tastschreiber  nicht 
ausreicht. 

Unsere  Kenntnisse  über  die  psychophysiologische  Erfassung 
heim  Tastlesen  sind  —  wie  wir  gesehen  haben  —  nur  sehr  spär- 
liche und  ungenaue.  Der  Einzige,  der  sich  näher  damit  befafste, 
Th.  Heller,  unterscheidet  zu  seiner  Erklärung  zwei  Tastarten, 
das  synthetische  und  analytische  Tasten.  Für  das  Tastlesen  der 
Punktschrift  nimmt  er  als  unzweifelhaft  an  (3,  S.  93),  dafs  dabei 
weder  die  Tastanalyse  noch  die  Tastsynthese  eine  selbständige 
Stellung  in  Anspruch  nehmen  können,  sondern  dafs  beide  erst 
in  ihrer  Wechselwirkung  zum  Zustandekommen  einer  befriedi- 
genden extensiven  Vorstellung  beitragen. 

„Die  Entwicklung  des  Tastlesens  ist  offenbar  einerseits  beeinflufst 
durch  das  Verlangen,  eine  adäquate  Vorstellung  von  den  zur  Auffassung 
gelangenden  Schriftzeichen  zu  erhalten,  andererseits  aber  durch  das  Gesetz 
der  Kraftersparnis.  Dem  letzteren  entsprechend  begnügen  sich  die  Blinden 
nach  längerer  Übung  damit,  nur  den  einen  der  Faktoren,  die  notwendig 
erscheinen,  zur  Entwicklung  einer  präzisen  Raum  Vorstellung,  durch  un- 
mittelbare Sensation  zu  empfangen,  während  der  andere  durch  Reproduktion 
ergänzt  wird.  —  Beim  Lesen  der  Blindenschrift  ist  die  Reproduktionsfähig- 
keit der  beiden  Faktoren  eine  wechselseitige.  Hier  vermag  der  Sukzessiv- 
den  Simultaneindruck,  aber  auch  der  Simultan-  den  Sukzessiveindruck 
hervorzurufen.   Bei  der  Wahl  der  beiden  Tastarten  leitet  den  Blinden  das 
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Gesetz  der  Kraftersparung:  er  entscheidet  sich  demgemäfs  für  das  synthe- 
tische Tasten  zur  unmittelbaren  Gewinnung  der  Eindrücke. 

Diese  Erklärung  Hellebs  erscheint  insofern  unvollkommen, 
als  die  Untersuchungen  von  Fbet  über  die  Sinnestätigkeit  der 
menschlichen  Haut  und  die  von  ihm  festgestellte  Verschmel- 
zung derHautempfindungen  neue  Gesichtspunkte  in  bezug 
auf  das  Tastlesen  eröffnen.  Fbey  versteht  unter  dieser  Ver- 
schmelzung einen  psychophysischen  Prozefs,  dem  die  in  das  Nerven- 
system einströmenden  Erregungen  unterworfen  sind,  das  Inein- 
anderfliefsen  gleichzeitiger  Erregungen  gleicher  oder  ungleicher 
Art  zu  einem  neuen  mehr  oder  weniger  einheitlichen  Eindruck 
(2,  S.  217).  Besonders  deutlich  läfst  sich  dieser  Prozefs  verfolgen 
bei  der  Untersuchung  der  Rauraschwellen  der  Haut,  die  eine  der 
Grundlagen  unserer  Raumvorstellungen  bilden  (2,  S.  220).  Die 
besondere  Form,  in  der  die  Verschmelzungserscheinungen  im 
Gebiete  des  Drucksinns  auftreten,  besteht  darin,  dafs  zwei  oder 
mehrere,  gleichzeitig  gesetzte  Erregungen  ihre  räumüche  Selbst- 
ständigkeit einbüfsen  und  zu  einem  Gesamteindruck  von  einheit- 
licher Lokalisation  zusammenfliefsen  (2,  S.  223).  Werden  zwei 
Punkte  der  Haut,  in  nicht  zu  geringem  Abstand  voneinander, 
gleichzeitig  gereizt,  so  gewinnen  die  beiden  zugehörigen  Empfin- 
dungen eine  besondere  Beschaffenheit  oder  Qualität.  Während 
sie  für  sich  gegeben  deutlich  erscheinen,  d.  h.  gut  abgegrenzt 
von  dem  übrigen  Bewufstseinsinhalt,  werden  sie  bei  gleichzeitiger 
Erregung  undeutlich,  verwaschen  oder  stumpf.  Sie  sind  dann 
auch  schwer  voneinander  zu  sondern  und  erscheinen  wie  durch 
eine  Brücke  miteinander  verbunden.  Frey  bezeichnet  diesen 
Vorgang  als  die  gegenseitige  Abstumpfung  benachbarter  Er- 
regungen. Sie  stellt  die  erste  Stufe  der  Verschmelzung  dar. 
Nähern  sich  nun  die  beiden  Reizorte  der  Haut,  so  wird  die 
Sonderung  der  Erregungen  immer  schwieriger  und  sie  ver- 
schmelzen schliefslich  zu  einem  neuen,  völlig  einheitlichen  Ein- 
druck. Dies  ist  die  zweite  Stufe  der  Verschmelzung.  Sie  findet 
um  so  leichter  statt,  je  ungleicher  die  Stärke  der  beiden  Er- 
regungen ist.  Die  Raumschwelle  von  Webeb  oder  die  Simultan- 
schwelle, wie  sie  Frey  nennt,  ist  dann  erreicht.  Hierbei  büfst 
bei  gleicher  Erregungsstärke  jeder  der  beiden  Eindrücke,  bei  un- 
gleicher hauptsächlich  der  schwächere,  seinen  Ortswert  ein  und 
es  entsteht  ein  neuer,  für  beide  gemeinschaftlicher.  Die  Ver- 
einfachung tritt  nur  bei  gleichzeitiger  Reizung  auf ;  bei  ungleich- 
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zeitiger  behauptet  jede  der  beiden  Erregungen  ihren  scheinbaren 
Ort.  Reizt  man  die  beiden  Hautstellen  zuerst  nacheinander  und 
dann  gleichzeitig,  so  hat  man  den  Eindruck,  als  ob  die  Reize 
sich  aufeinander  zu  bewegten  (2,  S.  224). 

Die  Tatsache,  dafs  zwei  Punkte  in  geringem  Abstände  schwer 
voneinander  zu  sondern  sind  und  wie  durch  eine  Brücke  mitein- 
ander verbunden  erscheinen,  bestätigt  die  Annahme,  dafs 
beim  Tastlesen  die  Punkte  eines  Zeichens  nicht 
mehr  einzeln  gefühlt  werden,  sondern  ein  Gesamt- 
bild des  Zeichens  aufgenommen  wird  und  dafs  da- 
her die  Form  des  Zeichens  für  die  Auffassung  ent- 
scheidend ist.  Eine  Verbindung  der  Punkte  durch  Striche, 
wie  sie  Kunz  und  Javal  für  die  Punktschrift  zur  Erhöhung  der 
Tastbarkeit  vorschlugen,  erscheint  dadurch  überflüssig. 

Das  Zusammen fliefsen  von  zwei  innerhalb  der  Raumschwelle 
stehenden  Punkten  erfolgt  nach  Fbey  nur  bei  gleichzeitiger 
Reizung,  während  bei  ungleichzeitiger  Reizung  jede  der  beiden 
Erregungen  ihren  scheinbaren  Ort  behauptet.  Dies  scheint  die 
Notwendigkeit  der  Tastbewegungen  beim  Tastlesen 
wohl  genügend  zu  erklären.  Die  Bewegungen  erfolgen 
eben,  um  eine  ungleichzeitige  Reizung  herbeizuführen  und  die 
Auffassung  in  schwierigen  Fällen  zu  ermöglichen,  bzw.  das  Tast- 
lesen überhaupt  zu  erleichtern.  Es  könnte  auch  dafür  sprechen, 
dafs  man,  nachdem  beim  Tastlesen  niemals  eine  gleichzeitige 
Berührung  der  Punkte  erfolgt,  in  der  Entfernung  der  Punkte 
voneinander  selbst  unter  die  Raumschwelle  heruntergehen  könnte, 
wodurch  einer  Verkleinerung  der  Punktschrift  das  Wort  geredet 
wäre.  Die  Tastbewegungen  erfolgen  also  wohl  mehr  zu  dem 
vorangeführten  Zweck  als  zur  Erzielung  innerer  Bewegungs- 
empfindungen, wie  dies  hauptsächlich  von  Heller  und  Hoch- 
jeisen  angenommen  wird. 

Auch  die  Untersuchungen  Ranschbubgs  wiesen  nach,  dafs 
bei  der  Umsetzung  der  Reize  der  Aufsenwelt  im  Bewufstsein 
nicht  blofs,  wie  angenommen,  die  Intensität,  die  Zahl,  der  Ge- 
fühlston usw.,  der  um  die  Bewufstheit  konkurrierenden  Reize, 
sondern  die  Qualität  derselben,  die  gegenseitigen  Relationen, 
ihre  Gleichheit,  Ähnlichkeit  und  Verschiedenheit 
untereinander  von  eminenter  Bedeutung  sind  (11,  S.  161).  Auch 
auf  die  reproduzierten  Vorstellungen,  als  sekundäre 
Reizwirkungen,  liefs  sich  das  genannte  Verhalten  als  gültig  nach- 
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weisen.  Gleichartige  Vorstellungen  suchen  zu  ver- 
schmelzen, stören  sich  aber  jedenfalls  in  ihrer  un- 
abhängigen Entwicklung,  in  ihrer  Merkbarkeit  und 
Reproduzibilität.  Heterogene  Vorstellungen  stören 
sich  höchstens  insofern,  als  jede  für  sich  ein  ge- 
wisses Mafs  an  Aufmerksamkeit  beansprucht,  nie 
aber  in  ihrer  Selbständigkeit,  in  ihrem  qualitativen 
Charakter  (11,  S.  163  und  164).  Das  Gleiche  sucht  sich 
zu  vereinigen,  das  Verschiedene  strebt  auseinander, 
hebt  sich  vom  Gleichen  und  untereinander  dem 
Grade  seiner  Verschiedenheit  entsprechend  ab  (11, 
S.  165). 

Dieses  psychologische  Grundgesetz  ist  abermals 
eine  Bestätigung  dafür,  dafs  die  homogenen  Reiz- 
wirkungen derPunkte  sich  beim  Tastlesen  zu  einem 
Ganzen  vereinigen  und  die  charakte ristischen  Form- 
gebilde der  Buchstaben  und  Wörter  in  Geltung 
setzen.  Weiter  scheint  dieses  Gesetz  geeignet,  die 
Verschiedenheit  in  der  Erfassung  ähnlicher  Zeichen 


usw.)  zu  erklären.    So  steht  in  der 

Lesbarkeitsreihe  (8.  24)  das  Zeichen  •  •   an  4.,  das  Zeichen   •  • 

•  •  •  • 

•  • 

aber  erst  an  10.  Stelle.   Ebenso  an  6.,    ■  ■    an  16.  Stelle, 

•  •  an  8.,  •  •  aber  an  15.  Stelle.  Die  leichtere  Erfassung  der 
Zeichen        ,  ••,    ••  liegt  danach  in  der  heterogenen,  die 


schwerere  der  Zeichen  ■  •  ,  •  ,  •  *  m  der  homogenen  La- 
gerung der  Punkte  gegeneinander.  Offene  Zeichen  (mit  weiterer 
Lagerung  der  Punkte)  besitzen  also  gegenüber  ähnlichen  ge- 
schlossenen (mit  enger  Lagerung  der  Punkte)  eine  bessere  Les- 
barkeit.   Nur  jene  geschlossenen  Zeichen  haben  einen  Vortritt, 

/••  #'\ 
••  •' 

welche  ganz  einfache  geometrische  Formen  zeigen  \  •  •  ,  •  •  ■'. 
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Zusammenfassung  der  Yersuchsergebnisse. 


In  Richtigstellung  bzw.  Ergänzung  der  bisherigen  Annahmen, 
lassen  sich  auf  Grund  der  angestellten  Untersuchungen  über  die 
Punktschrift  und  das  Tastlesen  folgende  zusammenfassende  Fest- 
stellungen machen: 

Die  Punktschrift.  Die  besondere  Eignung  der  Punkt- 
schrift  für  das  Tastlesen  ist  feststehend.  Die  An- 
ordnung derPunkte  im  aufrechten  Sechspunktfelde 


erscheint  als  die  z weckmäfsigste.  Die  Lesbar- 
keit der  Punktschriftzeichen  geht  nich t  p ar allel  mit 
der  Zahl  der  Punkte,  aus  denen  jene  bestehen,  son- 
dern für  die  Erkennbarkeit  ist  di e  charakteristische 
Form  der  Zeichen  mafsgebend. 

Gröfse  der  Punktschrift.  Die  gebräuchliche  Gröfse 
der  Zeichen  (bis  zu  7  mm  Höhe  und  4,5  mm  Breite)  ist 
wohl  als  Grenze  nach  oben,  nicht  aber  nach  unten 
zu  bezeichnen.  Der  tauglichste  Abstand  der  Punkte 
voneinander  liegt  zwischen  2  und  3  mm,  wäre  aber 
noch  durch  eingehende  Versuche  festzustellen.  Eine 
Verkleinerung  der  Punktschrift  unter  die  ange- 
gebenen Mafse  erscheint  möglich. 

Raumerfordernis  der  Punktschrift.  Diese  ist  gegen- 
über der  Schwarzschrift  eine  sehr  bedeutende.  Bei 
günstigen  Verhältnissen  übertreffen  die  Punkt- 
schriftbücher die  Schwarz druckbücher  gleichen  In- 
haltes um  das  Dreifsigf ache  an  Rauminhalt,  bei  un- 
günstigen um  das  Fünfzigfache  und  darüber.  An 
diesen  Tatsachen  wird  sich  auch  in  der  Zukunft  nur 
wenig  ändern  lassen. 

Das  Leseorgan.  Die  Gröfse  der  Tastfläche  an  den 
Fingerspitzen  ist  verschieden  und  übersteigt  nicht 
immer  die  Höhe  der  Punktschriftzeichen.  Für  das 
Tastlesen  kommen  infolge  ihrer  bevorzugten  Stel- 
lung besonders  die  Zeige-  und  Mittelfinger  der  bei- 
den Hände  in  Betracht,  obwohl  die  Möglichkeit  zum 
Tastlesen  bei  allenFingern  gegeben  ist.  DerHand-, 
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Arm-  und  Körperhaltung  kommt  beim  Tastlesen 
eine  besondere  Bedeutung  zu,  weshalb  dieser  Hal- 
tung ein  besonderes  Augenmerk  zuzuwenden  ist. 

Der  Yorgang  beim  Tastlesen.  Die  meehanischeTätig- 
keit  besteht  in  verschiedenartigen  Tastbewegungen 
der  Finger  und  Hände.  Als  Lesefinger  sind  vor  allem 
die  Zeigefinger  beider  Hände  anzusehen.  Die  Ver- 
wendung der  Mittelfinger  ist  beimLesen  mit  beiden 
Händen  vereinzelt.  Zwischen  den  genannten  Tast- 
organen findet  eine  Arbeitsteilung  statt,  die  sich 
nach  Umständen  verschieden  gestaltet.  Über  die 
innere  Auffassung  beim  Tastlesen  konnte  bisher 
keine  Klarheit  gewonnen  werden. 

Tastbewegungen.  Die  Tastbewegungen  der  lesenden 
Finger  sind  teils  Suchbewegungen,  teils  für  die  Er- 
kennbarkeit notwendige  Bewegungen.  IhreHäufig- 
keit  geht  parallel  mit  der  Erkennbarkeit.  Ihr  Ver- 
lauf nähert  sich  bei  guten  ruhigen  Lesern  einer  fort- 
laufenden Geraden,  nimmt  bei  weniger  guten  Lesern 
säge-  oder  schlingenf örmigen  Charakter  an  und 
steigert  sich  bei  schlechten  Lesern  bis  zur  Ver- 
worrenheit. Lesen  zwei  Finger  gleichzeitig,  so  er- 
folgen mehr  oder  minder  gleichlaufende  Bewegungen, 
doch  tritt  stets  die  gröfsere  Beweglichkeit  jenes 
Fingers,  welcher  die  Hauptarbeit  verrichtet,  deut- 
lich hervor,  denn  neben  gehäuften  Bewegungen  des 
einen  Fingers  geht  der  zweite  mit  mehr  oder  minder 
gleichlaufenden  Bewegungen  dahin. 

Die  Druckstärke  beim  Tastlesen.  Mit  den  Tastbewe- 
gungen ist  ein  entsprechender  Fingerdruck  ver- 
bunden. Dieser  ist  bei  guten  Lesern  ein  geringer 
und  gle ich  mäfsiger.  Lese  schwie  rigkeiten  führen  in 
Verbindung  mit  vermehrten  Tastbewegungen  zu  er- 
höhtem Druck.  Bei  schwachen  Lesern  ist  der  Finger- 
druck ein  stärkerer  und  schwankender.  Am  Anfang 
einer  Zeile  erhöht  sich  der  Druck  durch  die  Such- 
bewegungen. 

Veränderungen  der  Tastfähigkeit  beim  Tastlesen.  Die 

Abnahme  der  Tastempfindlichkeit  beim  Tastlesen 
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ist  auch  nach  stundenlangem  Lesen  nur  eine  sehr 
geringe.  Ebenso  die  allgemeine  Ermüdung,  so  dafs 
das  Lesen  für  die  Blinden  als  nicht  besonders  an- 
strengend bezeichnet  werden  kann. 

Leseflüchtigkeit  der  Punktschrift.  Im  Durchschnitt 
lesen  Blinde  drei-  bis  viermal  langsamer  als  Sehende. 
Das  Lesen  von  Worten  und  Sätzen  erfolgt  in  zu- 
sammenfassender Weise  durch  Erfassung  von  Wort- 
bildern. Bei  Leseschwierigkeiten  kommt  es  zu  einer 
Zerlegung  des  Wortbildes.  Mit  beidenHänden  wird 
am  schnellsten  geleseu.  Liest  nur  eine  Hand,  so 
verdoppelt  sich  ungefähr  die  Lesezeit.  Die  linke 
Hand  liest  allein  etwas  besser  als  die  rechte  Hand. 
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Kleine  Beiträge  zur  Blindenpsychologie. 


Eine  Untersuchung  über  das  Lesen  der  Blinden. 

Von 

P.  GRASKMANN-Hamburg. 

Das  Lesegeschäft  der  Blinden  ist  entschieden  eins  der  interessantesten 
Probleme,  und  es  ist  daher  ganz  natürlich,  dafs  viele  Blindenpädagogen 
gerade  ihm  ihre  Aufmerksamkeit  zugewandt  haben.  Aber  die  bisher  vor- 
liegenden Arbeiten  über  diese  Frage  stützen  sich  —  von  einigen  Ausnahmen 
abgesehen  —  fast  ausschliefslich  auf  blofse  Beobachtungen  oder  auf  Aus- 
sagen der  Versuchspersonen.  Sie  können  daher  auch  keinen  Anspruch 
auf  unbedingte  Gültigkeit  machen.  Erst  in  neuerer  Zeit  hat  man  versucht, 
diese  Frage  durch  experimentelle  Methoden  zu  untersuchen.  Auch  ich 
habe  mich  bemüht,  auf  experimentellem  Wege  etwas  zur  Klärung  des 
Lesevorganges  bei  Blinden  heizutragen,  und  zwar  interessierte  mich  vor 
allem  die  Frage,  in  welchem  Mafse  die  beiden  Hände  der  Blinden  am  Lesen 
der  Punktschrift  beteiligt  sind. 

Die  verschiedenen  Ansichten  darüber  brauche  ich  hier  nicht  aus- 
führlich anzuführen ;  ich  kann  vielmehr  auf  die  Arbeit  von  Direktor  Bürklen 
in  diesem  Heft  verweisen.  Von  altersher  wurde  der  rechte  Zeigefinger 
als  der  eigentliche  Lesefinger  der  Blinden  angesehen,  während  der  linke 
Zeigefinger  nur  die  Aufgabe  haben  sollte,  die  folgende  Zeile  rechtzeitig 
aufzusuchen,  um  eine  Unterbrechung  des  Lesens  beim  Übergang  auf  die 
nächste  Zeile  zu  vermeiden.  Später  wurde  dem  linken  Zeigefinger  schon 
eine  wichtigere  Rolle  zugeschrieben.  Der  rechte  Zeigefinger  sollte  den 
sogenannten  „Rekognoszierungsdienst",  der  linke  den  „Kontrolldienst",  d.  h. 
die  Ergänzung  oder  die  Korrektur  der  rechts  aufgefafsten  Wortbilder  tiber- 
nehmen. Diese  Tatsache  wurde  dann  von  Th.  Heller  dahin  ausgedrückt, 
dafs  die  rechte  Hand  nur  flüchtige  Gesamtbilder  synthetisch  auffafst,  während 
die  linke  Hand  mehr  dem  langsamen,  analysierenden  Tasten  dient. 

Ich  wühlte  nun  zur  genaueren  Untersuchung  aus  einem  gedruckten 
Lesebuch  ein  Stück  aus,  das  eine  Körper-  und  Lebensbeschreibung  des 
Wolfes  enthielt,  und  aus  diesem  wieder  drei  Druckseiten,  die  dem  Leser 
ungefähr1  gleich  grofse  Schwierigkeiten  boten.  Es  mufste  vor  allem  darauf 
gesehen  werden,  dafs  keine  geographischen  Namen  oder  technischen  Aus- 
drücke Vorkamen,  da  sie  naturgemäfs  greisere  Leseschwierigkeiten  bieten 

5* 


Digitized  by  Google 


68 


P.  Gratemann. 


Die  erste  Seite  wurde  mit  beiden  Händen  zugleich,  die  zweite  mit  der  linken, 
die  dritte  mit  der  rechten  Hand  allein  gelesen.  Es  wurden  jedesmal  zu- 
nächst die  Lesezeit  gemessen,  ferner  die  Zahl  der  vorgekommenen  Lese- 
fehler und  schliefslich  die  Zahl  der  verbesserten  und  noch  einmal  geleseneu 
Wörter  festgestellt,  da  sie  einen  Mafsstab  für  die  Sicherheit  oder  Unsicher- 
heit des  Lesens  abgeben. 

Diese  Versuchsreihe  ist  nachstehend  skizziert  worden. 

(Siehe  die  Tabelle  auf  S.  69.) 
An  Hand  dieser  Tabelle  lassen  sich  verschiedene  interessante  Fragen 
beantworten. 

I.  Welche  Leseart  ist  die  vorteilhafteste,  die  mit  beiden  Händen,  die 
mit  der  linken  oder  die  mit  der  rechten  allein? 

In  der  untersten  wagerechten  Reihe  finden  wir  den  Gesamtdurchschnitt 
der  Lesezeiten.  Beim  Lesen  mit  beiden  Händen  wurden  danach  153  Se- 
kunden gebraucht,  beim  Lesen  mit  der  linken  Hand  verlängert  sich  die 
Lesezeit  um  87  Sekunden  =  57%,  beim  Lesen  mit  der  rechten  Hand  um 
108  Sekunden  =  70%. 

Daraus  ergibt  sich,  dafs  das  beidhändige  Lesen  dem  einhändigen  bei 
weitem  überlegen  ist.  Allerdings  mufs  man  dabei  in  Betracht  ziehen,  dafs 
die  Anforderung,  nur  mit  einer  Hand  zu  lesen,  für  die  Versuchspersonen 
etwas  Ungewohntes  und  Unnatürliches  bedeutet.  Man  würde  durch  be- 
sondere Übung  die  Zeiten  des  einhändigen  Lesens  sicher  bedeutend  ver- 
kürzen können.   Doch  wird  davon  weiter  unten  noch  die  Rede  sein. 

II.  Welche  Hand  ist  am  meisten  am  Lesevorgang  beteiligt? 

Es  wurde  schon  von  früheren  Beobachtern  festgestellt,  dafs  manche 
Leser  beide  Hände  gleichmäfsig  gebrauchen,  andere  sich  mehr  auf  die  linke 
und  wieder  andere  sich  mehr  auf  die  rechte  Hand  verlassen.  Der  rechten 
wurde  wie  gesagt  das  Übergewicht  zugeschrieben.  Um  nun  die  Beteiligung 
der  Hände  aus  der  Tabelle  feststellen  zu  können,  ging  ich  von  der  Voraus- 
setzung aus,  dafs  diejenigen  Leser,  welche  beim  einhändigen  Lesen  an- 
nähernd gleiche  Lesezeiten  aufwiesen,  auch  beim  beidhändigen  Lesen  beide 
Hände  ziemlich  gleichmäfsig  gebrauchen  werden.  Ich  nahm  daher  eine 
gleichmäfsige  Beteiligung  der  beiden  Zeigefinger  als  vorliegend  an,  wenn  der 
Unterschied  der  Lesezeit  dereinen  und  der  anderen  Hand  weniger  als  20% 
ausmachte.  Solche  Leser  werde  ich  in  folgendem  als  Beidhänder  bezeichnen. 
Überwiegt  die  Lesezeit  der  rechten  Hand,  so  nenne  ich  sie  Linkshänder, 
überwiegt  die  der  linken  Hand,  so  nenne  ich  sie  Rechtshänder. 

Nach  dieser  Berechnung  fand  ich,  dafs  die  ersten  7  Versuchspersonen 
der  Tabelle  Beidhänder,  die  nächsten  15  Linkshänder,  die  letzten  9  Rechts- 
händer waren.  Wir  hätten  dann  22'/»%  Beidhänder,  48%  Linkshänder 
und  297*  %  Rechtshänder. 

Das  wirft  also  ein  völlig  neues  Licht  auf  die  Beteiligung  der  Hände 
beim  Lesen  der  Blinden.  Fast  die  Hälfte  aller  Versuchspersonen  verläfst 
sich  mehr  auf  die  linke  als  auf  die  rechte  Hand,  also  liegt  durchaus  keine 
Berechtigung  in  der  bisherigen  Annahme,  dafs  der  rechte  Zeigefinger  der 
eigentliche  Lesefinger  sei.  Diese  Tatsache  stimmt  auch  durchaus  mit  der 
obenerwähnten  psychologischen  Erklärung  Th.  Hbllbrs  überein ;  denn  wenn 
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der  rechte  Zeigefinger  nur  die  ungefähre  Orientierung  über  die  Wortlänge 
und  das  Wortbild  übernimmt,  der  linke  aber  die  eigentliche  Analyse 
verrichtet,  so  ist  damit  dem  linken  Finger  die  Hauptaufgabe  beim  Lasen 
zugeschrieben.  Für  die  überwiegende  Tätigkeit  des  linken  Fingers  gibt  es 
auch  einen  rein  technischen  Grund.  Wenn  der  Blinde  aus  einem  Buche 
abschreibt,  —  was  vor  allen  Dingen  von  Kindern  sehr  häufig  verlangt  wird  — 
so  gebraucht  er  die  rechte  Hand  zum  Halten  des  Schreibstiftes,  während 
die  linke  Hand  allein  den  abzuschreibenden  Text  liest,  woraus  sich  eine 
gröfsere  Übung  des  linken  Zeigefingers  erklärt. 

Wir  können  also  wohl  behaupten,  dafs  der  rechte  Zeige- 
fingerdurchaus nicht  als  der  eigentliche  Lesefinger  bezeich  - 
net  werden  kann,  vielmehr  mit  gröfserem  Recht  der  linke. 

III.  Welche  Leser  sind  im  Vorteil? 

Wir  hatten  oben  Beidhänder,  Linkshänder  und  Rechtshänder  unter- 
schieden. Die  Bezeichnung  Links-  und  Rechtshänder  war  aber  nicht  etwa 
so  gemeint,  als  ob  diese  Personen  nur  mit  einer  Hand  lesen.  Im  allgemeinen 
lesen  nämlich  alle  Blinden  mit  beiden  Händen  zugleich;  von  den  31  Ver- 
suchspersonen liest  nur  eine  (Vp.  28)  immer  mit  der  rechten  Hand  allein. 
Wenn  wir  nun  untersuchen  wollen,  welche  von  den  Lesern  im  Vorteil  sind, 
so  müssen  wir  die  Lesezeiten  der  Beidhänder,  Linksbänder  und  Rechts- 
händer beim  natürlichen  Lesen  mit  beiden  Händen  vergleichen.  Wir  finden 
dann  folgende  Durchschnittslesezeiten : 

Beidhänder:     135  Sekunden, 
Linkshänder:    154        „       ,  Verlängerung:  14% 
Rechtshänder:  163        „       .  „  21 V 

Auch  die  Unsicherheit  im  Lesen  ist  bei  den  Rechts-  und  Linkshändern 
gröfser,  was  sich  in  einer  Steigerung  der  Fehler  und  Wiederholungen 
deutlich  zeigt.  Dafs  die  Unsicherheit  bei  den  Rechtshändern  weniger  grofs 
ist,  hat  seinen  Grund  wahrscheinlich  darin,  dafs  bei  ihnen  der  eigentliche 
Lesefinger  die  Buchstaben  zuerst,  also  auch  sofort  genauer  erfafst,  während 
die  Linkshänder  die  Wörter  zunächst  nur  ungefähr  überfühlen  und  sich 
auf  die  Korrektur  der  linken  Hand  verlassen. 

Dafs  die  Beidhändler  im  Vorteil  sein  müssen,  erklärt  sich  aus  der 
Tatsache,  dafs  sie  vor  allem  den  Übergang  von  einer  Zeile  zur  andern 
leichter  überwinden.  Sie  lesen  nämlich  den  ersten  Teil  einer  Zeile  mit 
beiden  Händen  gemeinsam,  im  letzten  Drittel  aber,  bei  manchen  Lesern 
sogar  schon  in  der  letzten  Hälfte  der  Zeile,  liest  die  rechte  Hand  allein 
weiter,  während  die  linke  Hand  schon  die  nächste  Zeile  aufsucht  und  den 
Inhalt  derselben  vorweg  erfafst. 

Javal  hat  bei  einem  geübten  Leser  dieselbe  Beobachtung  gemacht  und 
drückt  das  mit  folgenden  Worten  aus:  rWenn  nämlich  sein  rechter  Zeige- 
finger mit  einer  Zeile  zu  Ende  ist,  hat  der  linke  schon  ungefähr  die  Mitte 
der  folgenden  Zeile  erreicht,  so  dafs  der  linke  Finger  dem  rechten  im 
Lesen  fast  immer  voraus  ist,  während  diesem  das  gesprochene  Wort  wohl 
immer  erst  nachhinkt."  1 


1  Javal,  Der  Blinde  und  seine  Welt.   1904.   Seite  71. 
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IV.  Welchen  Wert  hat  die  zweite  hinzutretende  Hand  für 
den  Blinden? 

Wenn  auch  die  Linkshänder  sich  vorzugsweise  auf  die  linke,  die 
Rechtshänder  sich  auf  die  rechte  Hand  verlassen,  so  ist  die  andere  hinzu- 
tretende Hand  doch  nicht  ohne  Wert  für  das  Lesegeschäft.  Diesen  zahlen- 
miifsig  festzustellen,  ist  ebenfalls  mit  Hilfe  unserer  Tabelle  möglich,  indem 
wir  die  Lesezeiten  der  einzelnen  Lesergruppen  beim  einhändigen  mit  denen 
beim  beidhändigen  Lesen  vergleichen.   Das  Ergebnis  ist  folgendes: 

Beidhändige  Leser:  Lesezeit  mit  einer  Hand:  211  Sek. 

„  „  „       mit  beiden  Händen:  135  Sek. 

Verkürzung  der  Lesezeit:  76  Sek.  =  36% 

Linksh.  Leser:  Lesezeit  mit  der  linken  Hand:  188  Sek. 

„  „    :       „        mit  beiden  Händen:  154  Sek. 

Verkürzung  der  Lesezeit:  34  Sek.  =  18% 

Rechten.  Leaer:  Lesezeit  mit  der  rechten  Hand:  215  Sek. 

„  „  „       mit  beiden  Händen:  163  Sek. 

Verkürzerung  der  Lesezeit:  52  Sek.  =  24% 

Dafs  die  durch  das  Hinzutreten  des  zweiten  Fingers  entstehende  Ver- 
kürzung der  Lesezeit  bei  den  Beidhändern  am  gröfsten  sein  mufs,  ist 
ganz  erklärlich  weil  bei  ihnen  beide  Hände  gleichmäfsig  am  Lesen  beteiligt 
sind,  weshalb  das  Fehlen  eines  Fingers  beim  einhändigen  Lesen  für  sie 
naturgemäß*  einen  gröfseren  Nachteil  bedeutet,  der  durch  das  Hinzutreten 
des  anderen  Fingers  wieder  ausgeglichen  wird. 

Bei  den  Rechtshändern  liegt  die  Bedeutung  des  zweiten  Fingers  wahr- 
scheinlich in  dem  schnelleren  Auffinden  der  nächsten  Zeile,  bei  den  Links- 
händern aber  in  dem  leichteren  Innehalten  der  Zeile  und  dem  ungefähren 
Erkennen  des  Wortbildes. 

Noch  auffälliger  ist  die  Bedeutung  des  zweiten  Fingers  für  die  Sicher- 
heit des  Lesens,  da  wir  im  Durchschnitt  ein  Herabgehen  der  Lesefehler 
um  25%,  ein  Sinken  der  Wiederholungen  um  36%  beobachten  können. 

Zur  Nachprüfung  der  in  obiger  Tabelle  skizzierten  Versuche  unternahm 
ich  noch  eine  zweite  Versuchsreihe.  Sie  wich  von  der  ersten  zunächst 
-darin  ab,  dafs  ich  nicht  einen  gedruckten,  sondern  einen  selbst  geschriebenen 
Text  wählte.  Dadurch  hatte  ich  den  grofsen  Vorteil,  dafs  ich  jede  Lese- 
schwierigkeit vermeiden  und  jeden  Leseabschnitt  genau  auf  100  Wörter 
einrichten  konnte.  Ferner  erstreckte  sich  diese  Untersuchung  auch  auf 
<iie  Kurzschrift  der  Blinden.  Es  ist  das  eine  Art  Stenographie,  die  sich 
vor  allem  aus  Silben-  und  Wortkürzungen  zusammensetzt.  Das  Ergebnis 
■dieses  Versuchs  war  ungefähr  das  gleiche,  es  fanden  sich  unter  37  Ver- 
suchspersonen : 

18  Linkshänder,  also  49  % 
12  Rechtshänder,  also  32  % 
7  Beidhänder,  also  19% 

Am  schnellsten  lasen  wieder  die  Beidhänder,  dann  folgen  die  Links- 
händer und  zuletzt  kamen  erst  die  Rechtshänder. 

Übri  gens  hat  Direktor  BcKKLKN-Wien,  der  diese  Versuche  nachgeprüft 
hat,  ein  ähnliches  Ergebnis  gefunden.   Unter  seinen  58  Versuchspersonen 
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waren  23  °/0  Beidhänder,  45  °/0  Linkshänder  and*  32  %  Rechtshänder.  Die 
kleinen  Abweichungen  in  der  Verteilung  erklären  sich  leicht  aus  dem 
gänzlich  anderen  Schalermaterial  sowie  aus  den  Einflüssen  des  Unterrichts. 

Es  liegt  nun  nahe,  aus  den  gefundenen  Ergebnissen  einige  Folge- 
rungen zu  ziehen. 

1.  Dafs  der  eigentliche  Lesefinger  der  linke  Zeigefinger  ist,  mufs  im 
Leseuntericht  der  Blinden  beachtet  werden.  Der  Lehrer  sollte  also  besonders 
im  Anfang  des  ünterichts  den  linken  Zeigefinger  auf  das  Schriftbild  setzen. 
Er  mufs  aber,  wenn  dieser  versagt,  dem  rechten  Zeigefinger  die  Rolle  des 
Lesefingers  übertragen.  Es  sollte  auch  beachtet  werden,  ob  etwa  Narben 
oder  andere  eigentümliche  Bildungen  der  Haut  einen  Finger  zum  Lesen 
ungeeignet  machen.  In  diesem  Falle  mufs  er  den  Schüler  veranlassen» 
einen  anderen,  etwa  den  Mittelfinger,  als  Lesefinger  zu  verwenden.  Es 
ist  also  für  den  Blindenlehrer  eine  genaue  Kenntnis  der  Anlage  seiner 
Schüler  auch  in  diesem  besonderen  Sinne  nötig. 

2.  Da  die  beidhändigen  Leser  den  einhändigen  bei  weitem  überlegen 
waren,  so  kann  man  wohl  mit  Recht  zwei  Lesestufen  unterscheiden,  die 
des  einhandigen  und  die  des  beidhändigen.  Zu  dieser  Unterscheidung 
glaube  ich  mich  um  so  mehr  berechtigt,  als  die  beidhändigen  Versuchs- 
personen in  meinen  Versuchsreihen  immer  diejenigen  waren,  welche  die 
gröfste  LeBeübung  hatten.  Es  mufs  also  das  Bestreben  des  Blindenlehrers 
dahin  gehen,  den  blinden  Leser  zur  Stufe  des  beidhändigen  Lesens  hinauf- 
zuführen. Dazu  genügt  es  nicht,  die  Schüler  immer  wieder  zum  Gebrauch 
beider  Hände  anzuhalten;  denn  dadurch  hat  der  Lehrer  immer  noch  nicht 
die  Kontrolle  über  die  gleichmäfsige  Beteiligung  beider  Hände.  Vielmehr 
mufs  man  sie  durch  Leseübungen  mit  nur  einem  Finger  sowohl  zum  Ge. 
brauch  des  linken  als  auch  des  rechten  Fingers  systematisch  erziehen. 
Diese  Übung  wird  dann  dem  beidhändigen  Lesen  wieder  zugute  kommen 
und  sich  in  einer  Steigerung  der  Lesefertigkeit  äufsern. 

3.  Es  erhellt,  dafs  das  Lesen  der  Blinden  einen  viel  komplizierteren 
psychischen  Vorgang  darstellt  als  das  der  Sehenden.  Während  diese  mit 
einem  Blick  eine  ganze  Reihe  von  Wörtern  zu  überblicken  vermögen,  er- 
kennt der  Blinde  in  einem  Augenblick  nur  dasjenige  Wort,  das  sich  gerade 
unter  seinem  Finger  befindet.  Er  mufs  sich  darum  dadurch  helfen,  dafs 
er  möglichst  viele  Wörter  schon  liest,  ehe  er  sie  ausspricht,  so  dafs  also 
gleichzeitig  eine  ganze  Reihe  von  Wörtern  in  seinem  Bewufstsein  stehen 
müssen.  Diese  grofse  Anforderung  macht  es  erklärlich,  dafs  zum  fliefsenden 
Lesen  der  Blinden  ein  ziemlich  hoher  Intelligenzgrad  gehört,  dafs  ferner 
nur  durch  beständige  Übung  die  höchste  Lesestufe  erreicht  und  inne- 
gehalten werden  kann,  und  dafs  endlich  der  Blinde  bei  geringerer  Übung 
leicht  wieder  auf  eine  niedrigere  Lesestufe  zurücksinkt. 

Schliefslich  möchte  ich  hier  dem  Wunsche  Ausdruck  verleihen,  dafs 
die  oben  skizzierten  Versuche  vielerorts  nachgeprüft  werden  möchten, 
damit  immer  mehr  Klarheit  über  den  so  interessanten  Lesevorgang  bei 
Blinden  geschaffen  wird. 
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Auf  Grund  von  Selbstbeobachtungen 

von 

Lüdwio  Cohn- Breslau. 

Wenn  die  vorliegende  Arbeit  unter  den  Schutze  einer  captatio  bene- 
volentiae  stehen  möchte,  so  hat  das  seinen  guten  Grund  darin,  weil  ich 
viel  von  mir  selbst  sprechen  mufs,  doch  das  ist  bei  der  Eigenart  des  zu 
behandelnden  Stoffes  unvermeidlich,  -weil  es  sich  zum  grofsen  Teil  um 
Selbstbeobachtungen  und  energische  Versuche  an  und  mit  mir  selbst  handelt. 

Im  Alter  von  6  Jahren  erblindete  ich  so  weit,  dafs  ein  Besuch  der 
Normalschule  ohne  Erfolg  gewesen  wäre,  und  ich  erfuhr  daher  eine  spezi- 
fische Blindenausbildung  in  einem  Unterrichtsinstitute.  Meine  Sehschärfe 
verringerte  sich  immer  mehr,  bis  in  meinem  sechzehnten  Lebensjahre 
völlige  Erblindung  eintrat.  Ich  erwähne  das,  um  bei  späteren  Mitteilungen 
darauf  zurückgreifen  zu  können;  denn  es  ist  eine  wichtige  Vorfrage  bei 
der  Behandlung  von  Fragen  der  Blindenpsychologie,  ob  Erblindung  seit  der 
Geburt  oder  spätere  Erblindung  vorliegt.  Für  mich  gipfelt  die  ganze 
Blindenpsychologie  darin,  in  welchem  Umfange  und  bis  zu  welchem  Grade 
es  dem  Blinden  möglich  wird,  sich  für  das  fehlende  Auge  Ersatz  zu  schaffen 
und  so  sein  Innenleben  zu  bilden  und  ein  seelisches  Gleichgewicht  herzu- 
stellen, das,  wie  man  ja  gerade  jetzt  an  den  Kriegserblindeten  sehen  kann, 
durch  die  Blindheit  stark  erschüttert  wird. 


')  Die  obige  Mitteilung  ist  im  wesentlichen  die  Wiedergabe  eines 
Vortrages,  den  Dr.  C.  in  der  philos.-psychol.  Sektion  der  „Schles.  Ges.  f. 
vaterländ.  Kultur"  gehalten  hat.  Dr.  C.  ist  nicht  Psychologe  von  Fach, 
sondern  Sozialwissenschaftler  und  Literarhistoriker ;  daher  entspricht  seine 
Ausdrucksweise  nicht  immer  unseren  fachlichen  Gewohnheiten.  Indessen 
gewinnt  der  Beitrag  durch  die  Fähigkeit  der  Verfassers,  Selbstbeobachtungen 
zu  schildern,  auch  fachpsychologisches  Interesse ;  denn  die  Blindenpsychologie, 
die  bisher  fast  ausschliefslich  von  Sehenden  bearbeitet  worden  ist,  bedarf 
dringend  eines  umfassenden  Selbstbeobachtungsmaterials,  womöglich  von 
Personen,  die  wissenschaftlich-kritische  Schulung  besitzen.       W.  St. 
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Zunächst  ist  es  der  Tastsinn,  der  durch  eine  besondere  Schulung  und 
Übung  sich  die  Fähigkeit  erwirbt,  optische  Eindrücke  in  Tasteindrücke 
umzuwandeln  und  das  Geschaute  dem  Gehirn  als  plastisches  Bild  zu  ver- 
mitteln. Es  ist  diese  Fähigkeit  genau  so  gut  Sache  der  Übung,  wie  der 
sehend  Gewordene  erst  regelrecht  lernen  mufs,  das  Auge  zu  nutzen  und 
das,  was  er  bisher  nur  als  Tastbild  kannte,  als  optisches  Bild  zu  erkennen. 
Somit  ist  also  die  Annahme  von  dem  a  priori  besseren  Tastsinn  der  Blinden 
irrig,  soweit  es  sich  um  eine  dem  Blinden  allein  eigene  Sonderheit  handeln 
soll.  Ich  kenne  Sehende,  die  mit  Erfolg  den  Versuch  gemacht  haben,  die 
tastbare  Blindenschrift  mit  den  Fingern  zu  lesen.  Diese  von  Louis  Braille 
1829  erfundene  und  nach  ihm  benannte  Blindenschrift  beruht  auf  dem 
Prinzip,  dafs  der  tastende  Finger  in  einem  Räume  von  nicht  ganz  einem 

Quadratzentimeter  aus  einem  Punktekomplex  von  dieser  Form  ••  Bilder 
aufnimmt,  die  sich  aus  ein  bis  5  Punkten  zusammensetzen. 
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Es  ist  erwiesen,  dafs  zum  Erkennen  von  Bildern  innerhalb  dieses 
Sechspunktekomplexes  nur  eine  einzige  Tastbewegung  erforderlich,  das  Lesen 
also  in  der  denkbar  kürzesten  Zeit  möglich  ist.  Eine  früher  übliche  Schrift, 
die  erhabene  Darstellung  der  grofsen  lateinischen  Buchstaben,  ungefähr  in 
demselben  Räume  von  einem  Quadratzentimeter,  erfordert  dagegen  eine 
ganze  Reihe  von  Tastbewegungen  und  liest  sich  daher  nur  sehr  langsam. 
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Der  Anschauungsunterricht,  der  durch  den  Handfertigkeits-  und 
Modellier  Unterricht  eine  notwendige  Ergänzung  erfährt,  führt  das  blinde 
Kind  dann  weiter  in  die  Welt  der  Objekte  ein.  Es  ist  wunderbar,  wie 
weit  dadurch  das  Vorstellungsvermögen  in  richtiger  Weise  gebildet  wird.  Bei 
Gelegenheit  von  Ausstellungen,  die  im  Anschlufs  an  Blindenlehrerkongresse 
stattfinden,  habe  ich  so  naturgetreue  Nachbildungen  gefunden,  dafs  man 
ihren  Hersteller  für  sehend  halten  könnte. 

Sind  schon  die  normalen  Leistungen  sehr  grofse,  so  zeigen  sie  bei 
einer  Übung  zum  Zwecke  hauptberuflicher  Ausnutzung  einen  tätsächlich 
kttnstlerhaften  Charakter.  Das  gilt  z.  B.  von  Hubert  Moümdbi,  einem  blinden 
Modelleur  in  Litau  in  Mähren,  dessen  lebenswahre  Büsten,  Jagdstticke, 
Seestücke  u.  v.  a.  m.  preisgekrönt  sind  und  den  Vergleich  mit  den  Arbeiten 
sehender  Künstler  aushalten.1 

Auch  die  Feinheit,  ich  meine  die  Intensität  des  Fühlens  kann  bis 
zu  einem  ganz  hervorragenden  Grade  geübt  werden.  So  vermag  ich  mit 
Stoff-  oder  Wildlederhandschuhen  auf  den  Händen  gut,  durch  Glacehandschuhe 
sehr  gut  zu  lesen.  Als  Schüler  habe  ich  mir  den  Spafs  gemacht,  das  Lesen 
mit  den  Zehen  zu  üben  und  habe  es  auch  da  nach  kurzer  Übung  so  weit 
gebracht,  das  ich  mit  den  grofsen  Zehen  die  Zeilen  innehalten  und  einzelne 
Worte  entziffern  konnte.  Dieser  damals  scherzhafte  Versuch  kann  heute 
durchaus  zu  einer  praktischen  Verwendbarkeit  ausgebaut  werden,  wenn 
es  sich  z.  B.  um  einen  Kriegserblindeten  handelt,  dem  auch  noch  die 
Finger  fehlen.  Ich  bin  überzeugt,  dafs  auch  er  bei  anhaltender  Schulung 
den  Füfsen  grofse  Tastleistungen  anerziehen  kann. 

Es  sind  nun  aber  nicht  nur  die  Extremitäten,  an  deren  Ausläufen  sich 
der  Tastsinn  am  stärksten  ausprägt,  es  ist  vielmehr  die  ganze  Oberfläche 
der  Haut,  die  zu  Tastleistungen  ausgebildet  werden  kann.  Dafs  Zunge  und 
Lippen  in  ganz  hervorragendem  Mafse  zum  Tasten  geeignet  sind,  braucht 
kaum  erwähnt  zu  werden.  Allerfeinste  Wahrnehmungen  vermag  ich  auch 
nur  mit  der  Zunge  festzustellen,  und  von  einer  blinden  Dame  ist  mir 
bekannt,  dafs  sie  feinstes  Garn  in  ein  sehr  enges  Nadelöhr  in  der  Weise 
einfädelt,  dafs  sie  beides  an  die  Zunge  hält,  die  Nadel  dreht,  bis  sie  den 
Faden  am  Öhr  spürt,  dann  saugt  sie  ihn  mit  dem  Atem  an.  Meine 
Frage,  ob  sie  das  auch  mit  dem  Finger  fühlen  würde,  verneinte  sie.  In 
welcher  Weise  der  Tastsinn  anderweitig  am  Körper  zum  Ausdruck  kommt, 
und  welche  Bedeutung  er  dort  hat,  bespreche  ich  in  anderem  Zusammen- 
hange. 

Zusammenfassend  will  ich  hier  nur  noch  sagen,  dafs  sich  der  Blinde 
mit  Hilfe  das  Tastsinnes  alles  nahebringen  und  sich  von  all  dem  eine 
richtige  Vorstellung  machen  kann,  was  räumlich  darstellbar  ist,  sei  es  auch 
in  bedeutender  Verkleinerung.  So  sind  mir  Blinde  bekannt,  die  nach 
Prägungen  auf  Geldstücken  lebensgetreue  Büsten  modellieren,  und  aus 
JReliefdarstellungen  Dinge  nachbilden,  an  die  sie  überhaupt  nicht  heran 

')  Vgl  auch  die  Mitteilung  von  W.  Stkrn  über  „Künstlerische  Plastik 
eines  Blinden".  (Mit  Abbildung.)  ZAngPs  6  78  79.  1912. 
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kommen,  so  z.  8.  die  Wartburg  mit  Skulpturen  und  architektonischen 
Sonderheiten.  Durch  solche  Nachbildungen  zeigt  der  Blinde  eben,  dafs  er 
das  Objekt  richtig  erfafst  hat. 

Als  zweites  Ersatzmoment  kommt  das  Gehör  in  Betracht.  Auch  von 
seiner  Schulung  und  Übung  hängt  für  den  Blinden  viel  ab.  Hier  gilt 
genau  dieselbe  Regel,  wie  vom  Tastsinn.  „Nur  die  Übung  macht  den 
Meister."  Man  mufs  hören  lernen,  mufs  dazu  herangebildet  werden,  kein 
Geräusch  unaufgefangen  vorübergehen  zu  lassen  und  nach  Möglichkeit 
eine  Erklärung  dafür  zu  rinden.  Es  ist  ganz  ähnlich  wie  mit  den  Sehen. 
Viele  übersehen  Dinge,  an  denen  ein  anderer  nicht  achtlos  vorübergeht. 
So  nimmt  der,  dessen  Gehör  geschult  und  gewöhnt  ist,  auf  alles  zu  achten, 
Geräusche  wahr,  die  ein  anderer  überhaupt  nicht  zu  hören  vermeint  Wie 
oft  habe  ich  durch  mein  feines  Gehör  schon  bei  Sehenden  frappante  Wir- 
kungen hervorgerufen.  Ich  erkenne  im  Strafsengeräusch  den  Taxameter 
an  einem  Knaxen  bei  jeder  Radumdrehung,  ein  Geräusch,  dafs  die  meisten 
Sehenden  noch  nie  gehört  haben,  obgleich  es  laut  und  deutlich  ist.  Ich  erkenne 
Wagen  an  ihrem  eigenartigen  Rollen,  wenn  es  ihnen  typisch  ist,  wie  z.  B. 
den  Paketpost  wagen,  den  Möbelwagen,  den  Leiterwagen  u.  a.  Ja  ich  ver- 
mag zu  unterscheiden  ob  Flüssigkeiten  kalt  oder  heifs  sind;  beim  Eingiefsen 
derselben  sind  nämlich  starke  Unterschiede  des  Plätschergeräusches  zu 
bemerken.  Hierher  gehört  auch  die  Leistung  des  Gehörs  beim  Erkennen 
einzelner  Menschen  am  Schritt.  So  ist  es  mir  einmal  zu  meinem  eigenen 
Erstaunen  begegnet,  dafs  ich  einen  Schritt  sofort  wieder  erkannt  habe, 
den  ich  drei  Jahre  nicht  mehr  gehört  hatte.  Die  jetzt  sehr  beliebten  Gummi- 
absätze sind  erklärlicherweise  für  unsere  Ohren  die  gröfsten  Feinde.  Sie 
heben  die  Differenzierung  des  Schrittes  vollständig  auf,  wie  überhaupt  jeder 
Schalldämpfer  das  Erkennen  durch  das  Gehör  stark  erschwert,  z.  B.  Schnee, 
auch  schon  stark  beregneter  Fufsboden.  Der  Schall  des  eigenen  Schrittes 
nämlich  ist  von  ungemein  grofser  Bedeutung.  Räume,  die  vom  Blinden 
oft  betreten  werden,  sind  ihm  ganz  unbewufst  durch  diesen  Schall  kenntlich, 
und  jede  Veränderung,  die  den  Schall  modifiziert,  macht  sich  bemerkbar 
So  behauptete  ich  einmal,  in  einem  Zimmer,  in  das  ich  täglich  kam,  müsse 
irgend  etwas  oder  irgend  jemand  sein,  und  ich  ging  von  dieser  Meinung 
trotz  nachdrücklichster  gegenteiliger  Belehrung  nicht  ab.  Endlich  stellte 
wich  heraus,  dafs  der  Störenfried  für  mein  Ohr  ein  Korb  Plättwäsche 
gewesen  war,  dessen  späteres  Fehlen  im  Zimmer  ich  auch  wieder  wahr- 
nahm, obgleich  er  vorher,  als  ich  ihn  auch  schon  bemerkte,  unter  dem 
Tische  gestanden  hatte. 

Diese  und  ähnliche  Erscheinungen  berühren  sich  nahe  mit  Wahr- 
nehmungen, die  ohne  das  Ohr  lediglich  durch  den  Tastsinn  gemacht  werden 
und  hinsichtlich  derer  eine  lebhafte  und  vielfach  literarisch  behandelte  Kontro- 
verse entstanden  ist.  Heller,  Hitschmann,  Kuntz,  Trüschel  und  andere 
haben  schon  viel  darüber  geschrieben,  und  ich  will  mich  hier  nicht  mit 
dieser  Literatur  auseinandersetzen,  die  in  Laienkreisen  durch  das  Schlagwort 
„ein  sechster  Sinn"  bekannt  geworden  ist.  Dieser  vermeintliche  sechste 
Sinn  bringt  nämlich  dem  Blinden  Empfindungen,  die  weit  über  die  normale 
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Leistungsfähigkeit  seines  Tast-  oder  Gehörsinnes  hinausgehen.  William  Strbw 
hat  zu  dieser  Frage  wertvolles  Material  durch  seinen  Besuch  bei  der  taub- 
blinden  Helen  Keller  geliefert, 1  wodurch  für  mich  einwandfrei  festgestellt 
ist,  dafs  der  Anteil  des  Tastsinnes  am  Ersatz  des  Auges  gröfser  ist,  als  der 
Anteil  des  Gehörs.  Dieselbe  Wahrnehmung  habe  ich  im  Zusammensein 
mit  dem  taubblinden  Ilofrat  Hugo  Ritter  von  Chluraecky  in  Brünn  gemacht. 
Meine  Wahrnehmungen  decken  sich  mit  den  STEBirschen  bei  Helen  Keller. 
Hier  nur  ein  Beispiel.  Hof  rat  von  Chlumecky  und  ich  treten  in  ein  Lokal 
ein,  das  ihm  als  sehr  gut  bezeichnet  worden  war.  Als  wir  durch  den  Speise- 
saal gehen,  fragt  er  seine  Frau,  mit  der  er  sich  durch  die  Fingersprache 
verständigt:  Ist  das  Lokal  nicht  sehr  leer?  Es  war  tatsächlich  der  Fall. 
Eine  Gehörleistung  ist  hierbei  ganz  ausgeschlossen.  Es  kann  sich  also 
lediglich  um  Tastleistungen  handeln.  Ebenso  nimmt  Helen  Keller  einen 
Baum  wahr,  an  dem  sie  vorüber  geht.  Bei  einem  Spaziergang,  den  ich  mit 
einem  ebenfalls  blinden  Freunde  im  Berliner  Tiergarten  unternahm,  blieben 
wir  vor  einem  Hindernis  stehen,  das  in  einer  Höhe  von  etwa  einem  halben 
Meter  von  der  Erde  die  Strafse  sperrte,  ohne  dafs  wir  angestoßen  wären. 
Da  es  keine  Schall  reflektierende  Wand,  sondern  nur  eine  dicke  Stange 
war,  kann  auch  hier  kein  Gehörsempfinden  in  Betracht  kommen. 

Es  ist  eine  müfsige  Frage,  wo  dieses  feine  Tastempfinden  seinen  Sitz 
hat,  ob  wie  häufig  gesagt  wird,  in  der  Stirn,  oder  im  Nacken.  Meines 
Erachtens  kann  eine  besondere  Körperstelle  überhaupt  nicht  in  Betracht 
kommen,  denn,  wie  Experimente  zur  Genüge  ergeben  haben,  äufsert  es 
sich  einmal  da,  einmal  dort,  somit  ruht  die  Fähigkeit  der  feinsten  Tast- 
empfindung in  der  gesamten  Haut.  Erklärt  ist  dieser  feine  Druck,  der  sich 
dann  als  teils  bestimmbare,  teils  unbestimmbare  Tastempfindung  ausdrückt, 
dadurch,  dafs  durch  ein  Hindernis,  eine  Wand,  euien  Baum  usw.  Luft 
abgesperrt  wird,  und  dafs  an  dieser  Stelle  ein  Teil  des  Körpers  von  einem 
modifizierten  Druck  getroffen  wird  und  dadurch  das  Vorhandensein  dieses 
Hindernisses  wahrnimmt.  Als  ich  einmal  von  meinem  Abteil  in  einem 
Eisenbahnzuge  allein  in  den  Speisewagen  ging  und  mich  ziemlich  in  der 
Mitte  des  Wagens  richtig  auf  einen  leeren  Stuhl  setzte,  wollte  ein  Mit- 
reisender nicht  glauben,  dafs  ich  nichts  sehe.  Das  ganze  Kunststück  dabei 
war,  dafs  ich  langsam  an  der  Tischreihe  entlang  ging  und  genau  spürte, 
ob  neben  mir  jemand  safs  oder  nicht.  Dieses  feine  Tastempfinden  dient 
dem  Blinden  ganz  wesentlich  zur  Orientierung.  Wenn  er  allein  geht,  schickt 
er  es  gewissermafsen  immer  auf  Vorposten2,  um  rechtzeitig  gewarnt  zu 
werden,  wenn  ein  Feind  in  der  Nähe  ist.  Solche  Feinde  umgeht  er  dann 
geschickt,  selbst  wenn  sie  die  geringe  Stärke  eines  Zaunes  oder  Laternen- 
pfahles haben.  Dafs  in  solchen  und  ähnlichen  Fällen  neben  diesen  Druck- 
wirkungen auch  Schallwirkungen  mitsprechen  können,  ist  selbstverständlich, 


1  W.  Stbhn:  Helen  Keller,  Persönliche  Eindrücke.  ZAngPs  3,  insbes. 
S.  328/9. 

8  Dkckbr,  PAuf  Vorposten  im  Lebenskampf."  Stuttgart,  Franckh'sche 
Buchhandlung. 
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aber  nach  meinen  Beobachtungen  an  mir  und  anderen,  nur  dann,  wenn 
durch  starke  Geräusche  das  Gehör  sehr  angespannt  ist,  während  die  bewufste 
Druckempfindlichkeit  nicht  so  lebhaft  arbeitet.  Es  kommt  nämlich  beim 
Blinden,  genau  wie  beim  Sehenden  auch  sehr  auf  das  bewufste  Empfinden 
an.  Habe  ich  meinen  Geist  intensiv  beschäftigt,  so  kommt  es  durchaus 
vor,  dafs  der  an  und  für  sich  auf  Vorposten  wachende  Tastsinn  ruht,  oder 
zu  wenig  scharf  arbeitet,  und  die  Folge  ist,  dafs  ich  an  ein  Hindernis 
anlaufe,  was  bei  Wachsamkeit  des  Sinnes  niemals  geschieht.  Dafs  in  Fällen 
aber,  in  denen  das  Gehör  gänzlich  ausschaltet,  der  Tastsinn  ständig  auf  der 
Wacht  ist,  und  selbst  den  geringsten  Druck  aufnimmt,  dafür  sind  Taubblinde 
das  beste  Beispiel.  Sie  reagieren  immer  und  lebhaft.  Ihr  Tastempfinden 
wird  durch  nichts  abgelenkt.  Daher  diese  überragenden  Leistungen,  die  uns 
z.  B.  von  Helen  Keller  und  anderen  Taubblinden  bekannt  sind.  Helen  Keller 
fühlt  Musik.  William  Stern  berichtet  uns,  wie  er  Klavier  gespielt,  hat  sie 
ihren  Arm  auf  den  Flügel  gelegt,  und  durch  das  Vibrieren  annähernd  die 
Taktart  erkannt.  So  erkannte  sie  den  Rhythmus  eines  Marsches,  den  Cho- 
pinschen  Trauermarsch  erklärte  sie  als  Wiegenlied,  und  einen  Straufswalzer 
erkannte  sie  als  Walzer.1  Dadurch  angeregt,  habe  ich  nach  dieser  Richtung 
auch  Eigenversuche  angestellt  und  habe,  als  ich  in  einem  Kammermusik- 
abend  meine  Hand  auf  den  Holzsitz  eines  neben  mir  stehenden  Stuhles 
legte  ein  kräftiges  Vibrieren  des  Sitzes  gefühlt,  das  ganz  verschiedenartig 
war,  je  nach  der  Art  der  Musik.  So  konnte  ich  nach  einiger  Übung  ganz 
genau  härtere  Druckwellen  bei  hohen  Geigen  und  Klaviertönen  wahrnehmen, 
während  ganz  andere,  ich  möchte  sagen,  weichere,  längere  Wellen  von 
Cellotönen  zu  spüren  waren.  Den  Takt  heraus  zu  fühlen  aber  habe  ich 
mich  vergebens  bemüht.  Klar  geworden  aber  ist  mir  dabei,  dafs  auch 
hier  Schulung  alles  leisten  kann.  Kommt  dann  noch  die  Notwendigkeit 
hinzu,  den  Tastsinn  bis  zum  Äufsersten  anspannen  zu  müssen,  so  sind 
Leistungen  wie  die  von  Helen  Keller  nichts  allzu  Überraschendes  mehr. 

Auch  der  Geruch  leistet  dem  Blinden  ab  und  zu  unterstützende  Dienste 
für  die  Orientierung.  So  haben  mein  blinder  Freund  und  ich  bei  dem  oben 
erwähnten  Spaziergänge  eine  Brücke  nur  dadurch  gefunden,  dafs  wir  dem 
Wassergeruch  nachgingen,  bis  wir  ans  Geländer  des  Ufers  kamen.  Ich 
kann  mir  sehr  wohl  Fälle  denken,  in  denen  der  Geruch  als  Orientierungs- 
sinn von  grofser  Bedeutung  ist.  Auch  bei  ihm  kann  durch  Übung  ein 
Plus  gegenüber  normalen  Leistungen  erzielt  werden.  Dieses  Plus  an 
Leistungsfähigkeit  aller  Ersatzsinne  zusammengenommen  ergibt  endlich 
das,  was  ich  oben  mit  „sechster  Sinn"  bezeichnete.  Es  sind  zum  Teil 
wirklich  geradezu  exorbitante  Leistungen,  die  für  den  Laien  die  Grenze 
des  Wunderbaren  überschreiten.  Diesen  Stempel  tragen  sie  in  noch  höherem 
Mafse,  wenn  der  Blinde  seine  kleinen  Kniffe  und  Hilfsmittel  anwendet, 
die  er  sich  als  Unterstützung  für  ein  sicheres  Auftreten  ausdenkt.  Wenn 
ich  z.  B.  im  D  Zuge  aus  meinem  Abteil  gehe,  knöpfe  ich  um  zurück  zu 
finden  beim  gegenüberliegenden  Fenster  den  Riemen  in  ein  bestimmtes 


1  a.  a.  O.,  S.  325. 
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Loch.  Es  ist  mir  bis  jetzt  noch  nie  vorgekommen,  dafs  ich  auf  dem  Rück- 
wege dieses  Merkmal  nicht  mehr  gefunden  hätte.  In  voller  Fahrt  werden 
ja  im  allgemeinen  die  Fenster  nicht  geöffnet. 

Als  weiteres  Beispiel  möchte  ich  anführen,  dafs  sich  der  Blinde  bei 
einer  Strafsenbahn-  oder  Wagenfahrt,  die  er  öfter  zurücklegt,  auch  nach 
gewissen  Merkmalen  orientiert.  So  achtet  er  auf  die  Art  der  Pflasterung, 
auf  Kreuzungspunkte,  auf  die  verschiedenen  Geräusche  in  engen  oder 
breiteren  Strafsen,  auf  die  Durchfahrt  unter  Eisenbahnbögen,  kurz,  da  gibt 
es  so  vielerlei  kleine  Hilfsmittel,  an  die  der  Sehende  gar  nicht  denken 
kann,  dafs  der  Blinde  tatsächlich  imtande  ist,  genau  anzugeben,  wo  er 
sich  befindet  Wie  eigenartig  der  Beweis  dieser  Fähigkeit  auf  Sehende 
wirkt,  das  erfährt  wohl  jeder  Blinde  dann  und  wann.  Als  ich  z.  B.  einmal 
einem  Kutscher  zurief:  „Sie  fahren  ja  falsch,  links  herum!"  war  das  Einzige, 
was  der  verblüffte  Mann  sagen  konnte:  „Ich  denke,  Sie  sind  blind!"  Das 
der  Blinde  in  ihm  bekannten  Orten  Sehenden  Wege  angibt,  das  hat  so 
mancher  schon  bewiesen.  Ich  kenne  viele,  die,  wie  auch  ich,  das  Berliner 
Strafsen bi hl  vollständig  im  Kopfe  haben,  und  in  meinem  Breslau  kenne 
ich  wohl  jeden  Winkel.  In  fremden  Orten  fährt  der  Blinde  nicht  gern, 
denn  er  kann  sie  nur  beim  Gehen  kennen  lernen.  So  ist  mir  in  London 
der  gröfste  Teil  der  Stadt  trotz  des  riesigen  Gewoges  so  gut  vertraut,  wie 
manche  kleine  Stadt,  weil  ich  dort  immer  zu  Fufs  gegangen  und  gut  orien- 
tiert worden  bin. 

Ich  reise  sehr  gern,  meine  Frau,  meine  ständige  Begleiterin,  versteht 
es  vorzüglich  mir  alles  zu  erklären,  und  ich  habe  von  allem  ein  so  voll- 
ständiges Bild,  dafs  ich  in  Vorträgen  und  Schilderungen  lebhafte  und 
zutreffende  Bilder  entwickeln  kann,  wobei  ich  übrigens  immer  die  Illusion 
habe,  alles  vor  mir  zu  sehen.  Es  spricht  da  sicherlich  die  eingangs  er- 
wähnte Tatsache  viel  mit,  dafs  ich  bis  zum  6.  Lebensjahr  gesehen  habe. 
Hier  möchte  ich  auch  auf  die  Farbenvorstellung  des  Blinden  eingehen. 
Es  kommt,  wie  bei  der  Vorstellung  nicht  greifbarer  Objekte,  natürlich  auf 
den  Zeitpunkt  der  Erblindung  an.  Wie  soll  sich  der  blind  Geborene  z.  B. 
die  Sonne  vorstellen?  Nach  und  nach  wird  ihm  allerdings  ein  geschickter 
Lehrer  auch  von  solchen  Objekten  richtige  Vorstellungen  beibringen. 
Natürlich  gibt  es  auch  hier  eine  Grenze.  Alles  ist  nicht  fafslich  darzustellen. 
So  die  Farbe.  Ob  beim  später  Erblindeten  mit  der  Dauer  der  Blindheit 
ein  Verblassen  und  endlich  ein  Vergessen  der  Farben  Vorstellung  eintritt, 
darüber  gibt  es  keine  sicheren  Nachrichten.  Mein  schon  mehrfach  an- 
geführter blinder  Freund  und  ich  glauben  auf  Grund  von  Experimenten 
sagen  zu  können,  trotz  unseres  mehr  als  dreifsigjährigen  Blindseins  noch 
eine  richtige  und  kräftige  Farbenvorstellung  zu  haben.  Vielleicht  trägt 
das  viel  dazu  bei,  dafs  ich  grofse  Freude  am  Besuche  von  Museen  habe, 
deren  Bilder  mir  allerdings  niemand  so  gut  erklären  kann,  wie  meine  Frau. 
Gerade  für  die  Schattierungen  habe  ich  ein  besonderes  Verständnis,  und 
auch  bei  Bildern  habe  ich  das  Empfinden,  sie  vor  mir  zu  sehen.  Ich  glaube 
sogar  die  richtige  Vorstellung  von  Hintergrund  und  Perspektive  zu  haben. 
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Hierbei  unterstützt  mich  zweifellos  die  Reliefdarstellung  der  Perspektive- 
zeichnung, die  ich  vor  vielen  Jahren  einmal  gefühlt  habe. 

Blind  Geborene  aber  können  von  Farben  keine  Vorstellung  haben. 
Für  sie  sind  Farben  nur  Worte,  und,  wenn  sie  richtig  angewandt  sind, 
wie  wir  das  bei  Helen  Keller  finden,  so  hilft  dabei  das  Gedächtnis  und 
gibt  Erzähltes  richtig  wieder,  wie  ja  das  Gedächtnis  überhaupt  dem  Blinden 
eine  unschätzbare  Stütze  ist.  So  könnte  er  sich  oft  Geräusche  überhaupt 
nicht  erklären,  wenn  er  nicht  ihre  Analogien  im  Gedächtnis  hätte  und 
Schlußfolgerungen  ziehen  könnte. 

Von  unwesentlichen  Einschränkungen  abgesehen,  hat  der  Blinde  die 
Möglichkeit  und  auch  die  Fähigkeit,  das  fehlende  Auge  bis  zu  einem  Grade 
zu  ersetzen,  dafs  er  sagen  kann,  ihm  fehle  nichts,  als  die  absolute  un- 
beschränkte Bewegungsfreiheit.  Sein  gut  gebildetes  Vorstellungsvermögen 
vermittelt  ihm  das  ihn  umgebende  Leben  in  richtigen  Bildern  und  sein 
lebhaft  arbeitender  Geist,  der  sich  absolut  nicht  ins  Dunkel  gebannt  fühlt, 
führt  ihn  mitten  in  die  Welt  der  Sehenden.  Es  gibt  nur  wenige  Blinde,  die 
ihre  Blindheit  beklagen  und  sich  sehend  wünschen.  Sonderbar  ist  aber 
doch  die  Erscheinung,  dafs  die  meisten  im  Traume  sehen.  Ich  habe 
hierüber  einmal  eine  Erhebung  angestellt.  Das  Material,  das  mir  auf  meine 
Umfrage  zuging,  ist  zu  lückenhaft,  als  dafs  es  eine  Grundlage  für  eine 
Spezialstudie  sein  könnte.  Durchgängig  aber  war  fast  auf  allen  Bogen 
die  Antwort:  Im  Traume  sehe  ich.  Wie  das  Sehen  des  blind  Geborenen 
beschaffen  sein  mag,  darüber  konnte  ich  leider  nichts  erfahren.  Wohl 
aber  kann  ich  von  mir  selbst  sagen,  dafs  ich  im  Traume  nie  geführt  wurde, 
dnfs  ich  mit  den  Augen  lese,  vorherrschend  Zeitung,  und  dafs  ich  mich 
immer  ganz  schrecklich  wundere,  wenn  man  mich  führen  will.  Auch 
Bergbesteigungen  und  komplizierte  Fahrten  unternehme  ich  allein,  oder 
doch  als  Sehender  in  Gesellschaft  anderer.  Ob  diese  immerhin  auffallende 
Erscheinung  eine  Bestätigung  der  Theorie  ist,  der  Traum  sei  eine  Fort- 
setzung des  in  wachem  Zustande  unbewußt  Gewünschten,1  oder  ob  bei 
später  Erblindeten  Erinnerungsbilder  mitsprechen,  die  z.  B.  William  Stern 
für  sehr  wichtig  und  bis  in  das  früheste  Lebensalter  zurückreichend  ansieht, 
weifs  ich  nicht  zu  besprechen.  Stützen  möchte  ich  die  Theorie  vom  Er- 
innerungsbild aber  doch  damit,  dafs  in  meiner  sehenden  frühen  Kindheit 
die  Zeitung  für  uns  eine  grofse  Bedeutung  hatte,  und  dafs  ich  etwa  von 
meinem  dritten  bis  sechsten  Lebensjahre  in  Begleitung  oder  später  allein 
täglich  zur  Post  gegangen  bin  und  als  von  meinem  Vater  als  besonders 
wichtig  bezeichnet  die  Zeitung  geholt  habe.  Vielleicht  hängt  damit  mein 
häufiges  Zeitungslesen  im  Traume  zusammen.  Interessant  ist  ferner,  dafs 
ich  im  Traume  Bilder  genau  so  sehe,  wie  sie  mir  beschrieben  worden  sind, 
dasselbe  gilt  von  landschaftlichen  Rundblicken,  bei  denen  fast  immer  ein 
wunderschöner  Sonnenuntergang  ist.  Ein  solcher  war  das  letzte,  was  ich 
kurz  vor  meiner  völligen  Erblindung  gesehen  habe.  Er  taucht  immer  vor 
mir  auf,  wenn  ich  an  eine  Berglandschaft  denke. 


1  Die  Theorie  Fkkuds. 
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Endlich  noch  ein  Wort  über  den  Schönheitssinn  Blinder.  Er  ist  stark 
ausgeprägt,  vielleicht  als  weitere  Folge  ihres  hohen  ethischen  und  ästhe- 
tischen Empfindens,  das  für  mich  aus  dem  Gehör  und  den  Tastsinn  resultiert. 
Schönes  und  häfsliches  kann  mit  dem  Auge  kaum  lebhafter  wahrgenommen 
werden,  als  mit  Gehör  und  Tastsinn.  Musik  ist  dem  Blinden  ein  hoher 
ästhetischer  Genufs.  Dasselbe  gilt  von  schöngestalteten  Dingen,  von  weichen, 
glatten  Oberflächen.  Sodann  spielt  auch  das  Ebenmafs  eine  grofse  Rolle. 
Ich  habe  schon  oft  Gelegenheit  gehabt,  feststellen  zu  können,  dafs  der 
Blinde  besonderen  Gefallen  an  symmetrischen  Darstellungen  findet,  und 
dafs  er  beim  Gestalten  selbst  auch  durchaus  symmetrisch  verfährt. 

So  kann  sich  z.  B.  der  Buchschmuck,  besonders  bei  der  Ausgestaltung 
von  Titelblättern  in  seinen  Grundformen  immer  nur  in  den  bei  der  Be- 
sprechung des  Blindenschriftsalphabetes  mitgeteilten  6  Punktenanordnung 
bewegen,  und  es  ist  staunenswert,  mit  welchem  bis  ins  einzelne  gehenden 
Schönheitssinn  dabei  verfahren  wird,  und  wie  als  Grundprinzip  immer 
die  Symmetrie  in  Erscheinung  tritt.  Sein  Schönheitssinn  läfst  aber  den 
Blinden  auch  dann  und  wann  im  Stich.  Das  gilt  besonders  von  der  Be- 
hauptung, der  Blinde  könne  sich  eine  Vorstellnng  von  der  menschlichen 
Physiognomie  machen.  Es  unterliegt  nämlich  keinem  Zweifel,  dafs  das 
Organ  gewisse  Anhaltspunkte  für  das  Aussehen  eines  Menschen  bietet. 
Vorzugsweise  handelt  es  sich  um  Schlüsse  auf  die  Mundbildung,  den  Gesichts- 
ausdruck und  die  Körpergestalt.  Doch  hier  mufs  eine  gute,  umfassende 
Übung  vorhanden  sein,  und  auch  dann  ist  von  einer  absoluten  Sicherheit 
nicht  die  Rede.  Dafs  gewisse  Tonfälle  und  Spracheigentümlichkeiten  wie 
Klangfärbungen  auf  ganz  bestimmte  Gesichtszüge  schliefsen  lassen,  steht 
aufser  aller  Frage,  und  es  gibt  viele  Blinde,  die  hier  überraschend  sicher 
hören. 

Das  hier  Gesagte  macht  keinen  Anspruch  auf  Vollständigkeit,  wohl 
aber  auf  strengste  Sachlichkeit.  Ich  beobachte  mich  und  andere  Blinde 
unausgesetzt,  um  unsere  Leistungsfähigkeit  hinsichtlich  unserer  Sinnesarbeit, 
aber  auch  unsere  Grenzen  kennen  zu  lernen.  Dafs  diese  Grenzen  keine 
engen  sind,  steht  für  jeden  Fachmann  fest.  Ferner  weifs  der  Bünden- 
Psychologe,  dafs  diese  mannigfachen  und  weit  ausgreifenden  Fähigkeiten 
das  fehlende  Auge  zu  ersetzen,  geeignet  sind,  den  Blinden  zu  einer  har- 
monischen Natur  zu  machen.  Weniger  als  jeder  andere  Nicht-Vollsinnige 
hat  der  Blinde  das  Gefühl,  seinen  Mitmenschen  nachzustehen,  es  sei  denn, 
dafs  ihn  ein  wirtschaftliches  Manko  drückt.  Als  Individuum  aber  fühlt 
sich  der  Blinde  gröfser  als  z.  B.  der  Taube  oder  gar  der  Taubstumme.  Ich 
habe  jüngst  ein  taubblindcs  Mädchen  unterrichtet.  Als  sie  lesen  und 
schreiben  konnte  und  nun  imstande  war,  äufsere  Eindrücke  durch  Ver- 
mittlung der  Schrift  in  sich  aufzunehmen,  sagte  sie  zu  mir :  Dafs  ich  nicht 
sehe,  ist  lange  nicht  so  schlimm,  als  dafs  ich  nicht  höre. 

Der  Blinde  nimmt  doch  vollständig  an  seiner  Umgebung  teil.   Er  ist 
sogar  imstande,  bis  zu  einem  sehr  hohen  Grade  im  Theater  die  Bewegungen 
der  Schauspieler  herauszuhören ;  kurz,  gut  ausgebildet  und  gut  geleitet, 
Beiheft  zur  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie.  IG.  6 
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daran  gewöhnt,  die  ihm  verliehenen  Fähigkeiten  und  Sonderheiten  zu  nutzen^ 
vermag  der  Blinde  sich  zu  einer  psychologischen  Elitespezies  zu  entwickeln. 
Die  Grundlage  hierzu  wird  in  den  Instituten  gelegt,  in  denen  er  seine 
Sinne  ausnutzen  lernt  Dann  aber  mufs  es  weiterer  eigener  Schulung 
und  Selbsterziehung  vorbehalten  bleiben,  sich  auf  dem  beschrittenen  Weg* 
vorwärts  zu  bringen. 

Man  sagt  oft,  der  Blinde  ist  heiter,  und  das  sei  doch  sonderbar. 

Sonderbar  wäre  es,  wenn  er  nicht  heiter  wäre.  Ihm  ist  ja  so  viel  geblieben, 
er  ist  durch  die  Nachhaltigkeit  der  an  ihn  herankommenden  Eindrücke 
innerlich  so  lebhaft  und  vermag  sich  und  andere  durch  die  Harmonie 
seines  Gemütes  so  viel  zu  sein,  dafs  es  eine  Undankbarkeit  gegen  das  Ge- 
schick wäre,  wollte  er  ob  seiner  Blindheit  grollen.  Ist  auch  sein  körperliches 
Auge  erloschen,  ist  auch  die  äufsere  Buntfarbigkeit  der  Erdenpracht  für 
ihn  kein  Schauobjekt,  spiegelt  ihm  auch  Licht  und  Farbe  keine  Freude 
wider,  er  führt  dennoch  ein  lebenswertes  Leben,  er  hat  dennoch  in  sich 
Quellen  des  Glückes  und  Ströme  des  Lichtes,  denn  seine  Seele  ist  reich, 
ja,  kann  überreich  sein,  und  das  macht  den  Blinden  zu  einer  harmonischen, 
abgeklärten,  zufriedenen  Natur,  die  in  sich  Frieden  findet  und  ihn  noch 
anderen  spendet.  So  wandelt  der  Blinde,  wenn  seine  zahlreichen  Geietes- 
schätze  gehoben  und  geläutert  worden  sind,  in  äufserlicher  Dunkelheit  doch 
in  innerer  leuchtender  Helle. 
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Der  Blinde  als  Persönlichkeit 

Von 

Wilhelm  Steinbkrg.  1 

Der  Ausfall  des  wichtigsten  Sinnes  bestimmt  die  Gestaltung  des  Seelen- 
lebens so  entscheidend  und  zugleich  so  eigenartig,  dafs  man  sich  von  jeher 
mit  der  Blindheit  und  den  durch  sie  bedingten  Lebensformen  beschäftigt 
hat.  Entsprechend  ihren  geistigen  Einstellungen  steigerte  das  Altertum  in 
mystischen  Erwägungen  richtig  beobachtete  psychische  Gesetzmäßigkeiten, 
wie  die  durch  verminderte  Reizzahl  erhöhte  Konzentrationsfähigkeit,  ins 
Ungeheure  und  schuf  so  einen  Ansatzpunkt  für  Mythenbildung,  während  das 
Mittelalter  vorzüglich  erbauliche  Betrachtungen  an  die  Blindheit  knüpfte. 
Erst  in  der  zweiten  Hälfte  des  19.  Jahrhunderts  wurde  sie  zum  Gegenstande 
wissenschaftlicher  Fragestellungen,  und  die  methodische  Beschränkung  der 
damals  allein  gepflegten  Sinnespsychologie  brachte  es  mit  sich,  dafs  man 
nur  die  seelischen  Funktionen  der  Blinden  untersuchte,  die  dem  Experi- 
mente zugänglich  sind.  Man  richtete  also  sein  Augenmerk  ausschliefslich 
auf  die  Leistungen  der  Sinne  und  beschränkte  sich  hierbei  des  weiteren 
auf  ihre  rein  quantitativen  Verhältnisse.  Solche  Untersuchungen  waren  um 
so  willkommener,  als  sie  ohne  Einfühlung  in  die  besonderen  Seelenzustände 
möglich  schienen,  deren  die  Forscher  meist  entbehrten ;  denn  man  glaubte 
Sinnesleistungen,  ohne  sie  grundsätzlich  zu  modifizieren,  aus  der  psychischen 
Einheit  herauslösen  und  in  ihrer  Isolierung  voll  verstehen  zu  können.  War 
diese  Ansicht  irrig,  und  wurde  man  daher  selbst  den  Sinnesleistungen  der 
Blinden  nicht  gerecht,  so  vermag  uns  auch  abgesehen  hiervon  diese  Auf- 
fassung der  Blindenpsychologie  einfach  darum  nicht  zu  befriedigen,  weil 
ihre  Fragestellung  gar  nicht  bis  zu  dem  eigentlichen  Hauptprobleme  vordringt. 
Die  Persönlichkeit  des  Blinden  bleibt  ja  bei  all  diesen  Untersuchungen 
unberührt;  und  doch  kann  uns  nur  ihre  Analyse  auch  die  scheinbar  aus- 
schliefslich peripheren  Funktionen  verstehen  lehren,  so  gewifs  diese  nämlich 
nur  mehr  oder  weniger  abgehobene  Glieder  innerhalb  der  psychischen 
Einheit  darstellen.    Die  Frage,  inwieweit  das  Fehlen  des  Auges  der  Ge- 

1  Der  Verfasser  ist  ein  Studierender  der  Philosophie  und  Psychologie, 
der  von  Geburt  an  nahezu  blind  ist.  Er  hat  sich  die  Blindenpsychologie 
als  spezielles  Arbeitsgebiet  gewählt.  Obige  Darstellung  ist  aus  einem  Vor- 
trag hervorgegangen,  den  Herr  Stkinbjjrg  im  Philosophischen  Seminar  zu 
Hamburg  gehalten  hat.  W.  St. 

6* 


Digitized  by  Google 


84 


Wilfielm  Steinberg. 


staltung  der  Persönlichkeit  eigenartige  Wege  weist,  hat  die  moderne  Psycho- 
logie nie  getan.  Wir  müssen  die  Schriften  der  ältesten  Blindenpädagogik 
aufschlagen,  um  ausführliche  Angaben  über  das  Innenleben  der  Nicht  - 
sehenden  zu  finden.  Sie  bringen  eigene  Beobachtungen  zum  Ausdruck,  die 
sich  meist  einfach  aneinander  reihen,  höchstens  nach  dem  herkömmlichen 
Schema  der  Vermögenspsychologie  geordnet.  Wir  haben  hier  ein  reiches 
Material  für  wissenschaftliche  Arbeit  vor  uns,  das  in  seiner  Bedeutung 
noch  lange  nicht  genügend  gewürdigt  ist,  eine  wertvolle  Sammlung  zart 
abgelauschter  Einzelzüge,  in  keinem  Falle  aber  auch  nur  den  Versuch  einer 
systematischen  Darstellung,  deren  Geschlossenheit  der  alle  ihre  besonderen 
ÄuTserungen  einheitlich  umfassenden  Persönlichkeit  entspräche. 

Will  man  dieser  Aufgabe  gerecht  werden,  dann  darf  man  sich  nicht 
vorzugsweise  auf  die  Beobachtungen  Sehender  stützen,  die  stets  Gefahr 
laufen,  wahrnehmbare  Zeichen  falsch  zu  deuten,  sondern  mufs  Blinde  in 
viel  weiterem  Umfange  zu  Worte  kommen  lassen,  als  das  bisher  geschah. 
Dabei  mufs  man  die  seelischen  Differenzen  zwischen  Blindgeborenen,  Spät- 
erblindeten und  Blinden  mit  Sehresten  berücksichtigen,  welch  letzteren 
im  allgemeinen  leider  nur  gelegentlich  Beachtung  geschenkt  wird,  obwohl 
gerade  sie  als  Übergangsform  von  zwiefachem  Interesse  sind.  Auch  die 
Entwicklung  der  Persönlichkeit  ist  in  den  Bereich  der  Untersuchungen  zu 
ziehen,  so  gewifs  sie  nichts  ursprünglich  Gegebenes,  sondern  ein  Gewordenes 
ist,  das  im  Grunde  stets  ein  Werdendes  bleibt.  Man  darf  sich  freilich 
nicht  auf  die  unmittelbaren  Äußerungen  weniger  Blinder  beschränken; 
denn  eine  einzelne  Aussage  kann  uns  nie  darüber  belehren,  ob  das  Erlebnis 
in  seiner  Eigenart  durch  das  Fehlen  des  Auges,  oder,  ganz  unabhängig 
hiervon,  durch  irgendeine  rein  individuelle  Besonderheit  bedingt  wurde, 
wie  sie  mit  der  Einzigartigkeit  der  Persönlichkeit  gesetzt  ist.  Das  schlecht- 
hin Einmalige  ist  aber  hier  wie  stets  kein  mögliches  Objekt  einer  Wissen- 
schaft. Wie  daher  die  differentielle  Psychologie  nur  die  Aufgabe  haben 
kann,  die  Beziehungen  zwischen  den  Besonderheiten  einmal  ein  und  des- 
selben Individuums  und  alsdann  einer  Reihe  von  Individuen  klar  zu  stellen, 
die  gegeben  ist  durch  allen  Gliedern  gemeinsame  eigenartige,  doch  ein- 
deutig bestimmbare  Bedingungen,  so  will  die  Blinden psychologie  nur  die 
aus  dem  Fehlen  des  Auges  folgenden,  darum  typischen  spezifischen 
Formen  des  Seelenlebens  erforschen,  deren  einzigartige  Verflechtungen 
mit  den  mannigfachsten  psychischen  Faktoren  die  Blinden  zu  Persönlich- 
keiten machen. 

Nach  alledem  kann  es  nicht  die  Aufgabe  dieser  kleinen  Abhandlung 
sein,  das  Innenleben  der  Blinden  in  all  seinen  Abstufungen  und  dem 
ganzen  Reichtum  seiner  Formen  darzustellen.  Dafür  ist  schon  das  Material, 
das  ich  in  den  letzten  zwei  Jahren  sammeln  konnte,  noch  viel  zu  beschränkt. 
Weil  ich  aber  zunächst  andere  blindenpsychologische  Arbeiten  zum  Ab- 
schlufs  bringen  will,  sich  der  Stoff  bei  der  Zartheit  des  Gegenstandes  über- 
dies nur  langsam  vermehren  läfst,  wird  noch  geraume  Zeit  vergehen,  ehe 
ich  all  diese  Fragen  werde  erschöpfend  behandeln  können.  Ich  will  in 
den  folgenden  Zeilen  darum  nur  die  entscheidenden  Gesichtspunkte  fest 
stellen,  um  Richtlinien  für  weitere  Arbeit  zu  haben  und  womöglich  auch 
andere  Blinde  und  ihnen  nahestehende  Forscher  zu  bestimmen,  sich  ein- 
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gehender  mit  dea  Pereönlichkeitserlebnissen  des  Nichtsehenden  zu  be- 
schäftigen. 

Das  blinde  Kind  erhalt  in  den  ersten  Lebenswochen  von  seiner  Um- 
welt nur  Kunde  durch  das  Ohr.  Während  das  Auge  die  Dinge  selbst 
kennen  lehrt,  vermittelt  das  Ohr  ursprünglich  nur  Eindrücke,  denen  keinerlei 
gegenständliche  Bedeutung  zukommt.  Denn  ihre  überaus  grofse  Mannig- 
faltigkeit kann  wohl  dem  entwickelten  Bewufstsein  Aufschlufs  über  die 
Beschaffenheit  des  tönenden  Dinges  geben,  nicht  aber  dem  Säugling,  da 
die  Möglichkeit  der  eindeutigen  Beziehung  der  Empfindung  auf  den  Beiz 
dessen  Kenntnis  als  Raumform  und  als  Schallquelle  bereits  voraussetzt. 
Geräusche  und  Klänge  regen  daher  primär  nur  das  Gefühlsleben  dea 
Blinden  an,  das,  begünstigt  durch  die  geringere  Vielfältigkeit  äufserer  Reize, 
seine  beherrschende  Stellung  im  Seelenleben  auch  später  meist  zu  wahren 
weifs.  Weil  seine  Entwicklung  besonders  in  den  ersten  Jahren  nur  un- 
genügend durch  Wahrnehmungen  geleitet  wird,  liegt  in  der  unabweisbaren 
Aufdringlichkeit  akustischer  Eindrücke  eine  Gefahr  für  die  harmonische 
Bildung  der  Persönlichkeit.  Ihr  kann  man  nur  durch  planvolle  Bereicherung 
des  Vorstellungslebens  begegnen,  die  dadurch  angebahnt  wird,  dafs  man 
dem  Kinde  zahlreiche  Gegenstände  in  die  Hand  gibt,  die  durch  ihre 
charakteristische  Form  und  stoffliche  Beschaffenheit  seine  Aufmerksamkeit 
auf  sich  lenken.  Solcher  zielbewufster  Anregungen  bedarf  es  um  so  mehr, 
als  es  in  seiner  Nachahmungsmöglichkeit  sehr  beschränkt  ist.  Ganz  über- 
wiegend sind  Tätigkeiten  nur  dem  Auge  wahrnehmbar,  und  die  Bewegungen 
in  unmittelbarer  Nähe  werden  oft  durch  die  tastende  Hand  gestört.  Man 
braucht  nur  zu  bedenken,  wie  viele  Kenntnisse  das  sehende  Kind  durch 
sein  absichtslos  umherschweifendes  Auge  ungewollt  erwirbt,  wie  viele 
Fertigkeiten  es  sich  in  spielender  Nachahmung  zu  eigen  macht,  um  das 
hohe  Mafs  planvoller  Anregung  zu  begreifen,  dessen  das  blinde  bedarf, 
wenn  seine  Entwicklung  mit  der  des  vollsinnigen  einigermafsen  Schritt 
halten  soll.  Seine  Erziehung  stellt  nach  alledem  seine  Eltern  vor  besonders 
schwere  Aufgaben,  denen  sie  meist  nicht  gerecht  werden.  Auch  wenn  es 
ihnen  nicht  an  Zeit  gebricht,  sich  so  eingehend  mit  ihrem  unglücklicheu 
Kinde  zu  beschäftigen,  wie  es  sein  eigenartiger  Zustand  verlangt,  fehlt 
ihnen  gewöhnlich  das  Verständnis  dafür,  dafs  man  nur  durch  Betätigung 
seelisch  wächst;  und  aus  Sorge,  ihr  Liebling  könne  Schaden  nehmen,  lassen 
sie  ihn  nicht  die  einfachsten  Verrichtungen  ausführen.  Mangelt  es  ihnen 
an  Zeit  zu  so  weitgehender  Betreuung  und  bleibt  der  Blinde  sich  meist 
selbst  überlassen,  dann  versinkt  er  oft  in  Teilnahmslosigkeit.  Aber  auch 
wenn  er  die  Hemmung  überwindet,  die  die  geringere  Mannigfaltigkeit 
aufserer  Eindrücke  seiner  Entwicklung  setzt,  fehlt  seiner  Kindheit  vielfach 
der  Frohsinn,  der  unsere  Erinnerung  so  gern  in  ihr  verweilen  läfst.  Er 
kann  ja  nur  im  Spiel  mit  Kameraden  zu  vollem  Durchbruch  kommen, 
von  dem  der  Blinde  oft  ganz  aus  geschlossen  ist,  bei  dem  er  jedenfalls 
stets  Gefahr  läuft,  verletzt  zu  werden.  Sein  Gebrechen  macht  es  ihm 
eben  unmöglich,  es  seinen  sehenden  Altersgenossen  in  allem  gleich  zu  tun, 
und  gibt  seine  Ungeschicklichkeit  wehrlos  ihrei  Spottlust  preis.  Ge- 
wifs  entspringen  solche  Hänseleien  nicht  böser  Absicht,  sondern  haben 
in  demselben  Unverständnis  ihren  (irund,  das  Kinder  Tiere  quälen  läfst, 
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deren  Schmerzäufserungen  sie  nicht  verstehen ;  doch  das  Ergebnis  ist  das 
gleiche:  der  Blinde  wird  verschlossen  und  zieht  sich  ganz  von  seinen 
Kameraden  zurück. 

Um  so  entscheidender  ist  sein  Eintritt  in  die  Blindenanstalt.  Sie 
vermittelt  ihm  ja  nicht  nur  Kenntnisse  auf  Wegen,  die  seinem  besonderen 
^Zustande  angemessen  sind,  sie  erschliefst  ihm  vor  allem  eine  Welt,  in  der  er 
sich  als  vollwertiger  Mensch  fühlen  darf.  Diese  Gleichheit  der  Lebens- 
bedingungen bringt  die  Fähigkeiten  zur  Entfaltung,  deren  Entwicklung  die 
erdrückende  Überlegenheit  der  Vollsinnigen  hemmte.  Das  ist  die  unersätt- 
liche Bedeutung  der  Blindenanstalt,  dafs  sie  innerhalb  ihrer  Mauern  das 
blinde  Kind  zum  normalen  Kinde  macht,  dafs  es  hier  zu  lernen  vermag, 
ohne  an  Schranken  zu  gelangen,  die  für  seine  Kameraden  nicht  vorhanden 
sind,  dafs  es  sich  hier  rückhaltslos  dem  frohen  Spiel  mit  seinen  Gefährten 
hingeben  kann  und  in  heiteren  Kinderjahren  die  Kräfte  sammelt,  deren 
es  später  so  sehr  bedarf. 

Schon  an  der  Schwelle  der  Kindheit  tritt  da»  Leben  dem  Blinden  mit 
doppeltem  Ernste  entgegen.  In  dieser  Zeit  entdeckt  der  Mensch,  dessen 
Blick  bisher  vorwiegend  nach  aufsen  gerichtet  war,  eine  Welt  in  sich,  die 
ihm  in  ihrer  Einzigartigkeit  unerschöpflich  reich  erscheint.  Schlummernde 
Kräfte  beginnen  sich  zu  regen  und  drängen  nach  Betätigung;  unübersehbare 
Möglichkeiten  zu  wirken  und  zu  geniefsen  tun  sich  auf,  und  wenn  uns  auch 
das  Leben  gar  bald  viel  bescheidener  werden  läfst,  so  macht  doch  die  Ge 
wifsheit,  dafs  uns  die  ganze  Welt  offen  steht,  das  eigentliche  Glück  dieser 
Jahre  aus.  Auch  der  Blinde  entdeckt  mit  bebender  Ehrfurcht  sein  Selbst- 
auch  er  fühlt  tausend  Kräfte  in  sich  wach  werden ;  ihrer  Auswirkung  aber 
setzt  sein  Gebrechen  unüberschreitbare  Schranken.  Die  Erkenntnis  macht 
die  Entwicklungsjahre  oft  zur  schwersten  Zeit  in  seinem  Leben,  dafs  seine 
Blindheit  als  äufseres  Hemmnis  mannigfache  innerlich  angelegte  Möglich- 
keiten vernichtet.  Seinem  bitter  ernsten  Bildungsstreben  kann  er  wegen 
rein  technischer  Schwierigkeiten  nicht  Genüge  tun;  zahllosen  Dingen,  die 
anderen  zu  Gegenständen  reinsten  Genusses  werden,  steht  er  fremd  gegen- 
über; Berufe,  denen  er  seine  Neigung  schenkt,  sind  ihm  verschlossen.  Er 
fragt  sich  bitter,  was  er  denn  eigentlich  im  Leben  soll,  und  die  Erschütterung 
seines  Zweckbewufstseins  bedroht  zugleich  sein  ganzes  Weltbild.  Er  fühlt 
sich  ohne  seine  Schuld  in  unausgleichbarem  Grade  benachteiligt  und  wird 
an  der  Güte  eines  allmächtigen  Leiters  der  Geschicke  irre.  Sein  Welt- 
schmerz ist  berechtigter  und  darum  gefährlicher  als  dergleichen  Stimmungen, 
die  in  diesen  Jahren  auch  bei  Sehenden  üblich  sind.  Er  sucht  oft  in 
Gedichten  die  Befreiung,  die  uns  aus  dem  Fernerrücken  des  Schweren 
erwächst.  Sie  sind  freilich  meist  ohne  künstlerischen  Wert,  doch  als 
unmittelbare  Äufserungen  sonst  wenig  zugänglicher  Zustände  von  hoher 
psychologischer  Bedeutung. 

Dem  Blinden,  der  also  unter  seinem  Gebrechen  leidet,  mufs  das 
Auge  als  das  Köstlichste,  ja  als  das  einzig  wahre  Gut  erscheinen,  das 
Leben  der  Sehenden  als  das  Paradies  auf  Erden.  An  ihm  teilzunehmen, 
soweit  es  sein  Mangel  irgend,  ermöglicht,  gerade  ihm  zum  Trotz  doch  so 
zu  leben,  als  wenn  er  gar  nicht  vorhanden  wäre,  das  wird  sein  leiden- 
schaftliches Bemühen.    Er  will  ein  Sehender  unter  Sehenden  sein,  will 
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^ern  die  gleichen  Pflichten  auf  sich  nehmen  wie  sie,  dafür  aber  auch 
die  gleichen  Ansprüche  stellen  dürfen.  Der  einzige  Unterschied,  dafs 
er  nicht  sieht,  hat  ganz  zurückzutreten,  da  ihm  der  Blinde  selbst  keine 
Bedeutung  einräumt.  Dieses  unkritische  Streben  nach  unbedingter  An« 
gleichung  entspringt  aus  dem  Bewufstsein  seiner  Sonderstellung  und  ist 
im  Grunde  eine  Flucht  vor  sich  selbst.  Es  ist  ein  verzweifelter  Versuch, 
die  Auseinandersetzung  mit  der  Welt  des  Lichtes,  die  sein  Anderssein 
notwendig  macht,  dadurch  zu  umgehen,  dafs  er  dieses  aufhebt.  Form  und 
Leidenschaftlichkeit  seines  Bemühens  sind  verschieden  je  nach  den  Lebens- 
verhältnissen und  der  Zeit  der  Erblindung.  Der  Blindgeborene  ahnt  seine 
Besonderheit  als  Kind  nur  dann,  wenn  sie  ihn  andere  schmerzlich  fühlen 
lassen/*  Sobald  er  aber  anfängt,  über  sich  nachzudenken,  wird  er  sich  der 
ganzen  Schwere  seines  Gebrechens  bewufst.  Er  ist  in  seinen  Ent- 
wicklungsjahren meist  noch  nicht  stark  genug,  um  den  Kampf,  den  ihm 
seine  Ausnahmestellung  aufzwingt,  derart  sieghaft  zu  bestehen,  dafs  er 
sein  Leben  seinen  andersartigen  Bedürfnissen  und  Glücksmöglichkeiten 
entsprechend  gestaltet.  So  setzt  er  seine  ganze  Kraft  daran,  sich  trotz 
alledem  den  Zugang  zu  der  Welt  des  Lichtes  zu  erringen,  die  ihm  seine 
Phantasie  zum  Paradiese  ausschmückte.  Für  den  spät  Erblindeten  ist  sie 
die  Heimat,  aus  der  ihn  ein  hartes  Geschick  verstiefs;  kein  Wunder,  wenn 
er  auch  ferner  an  ihrem  Treiben  teilzunehmen  sucht,  so  weit  es  irgend 
möglich  ist,  und  seiner  neuen  Daseinsform  nicht  Rechnung  tragen  Will. 
Der  hochgradig  Schwachsichtige  ist  in  Wahrheit  ein  Bürger  zweier  Welten. 
Ihm  gewährt  das  Auge  noch  mannigfache  Anregung  und  Bereicherung, 
sodafs  er  sich  nur  um  so  leichter  der  Sülsen  Täuschung  hingeben  kann, 
als  ob  er  sich  restlos  in  das  Leben  der  Sehenden  einzugliedern  vermöchte. 

In  der  Zeit  des  unkritischen  Strebens  nach  Angleichung  um  jeden 
Preis  legt  der  Blinde  allem  Äufseren  und  Äufserlichen  unangemessene  Be- 
deutung bei  und  läfst  den  Wert  der  Dinge  von  dem  Grade  abhängig  sein, 
in  dem  er  sie  sich  in  gleicherweise  zu  eigen  machen  kann  wie  jeder  Sehende. 
Vor  allem  mufs  die  Wurzel  alles  Übels,  die  Blindheit,  möglichst  verborgen 
werden.  Dies  glaubt  man  am  besten  dadurch  zu  erreichen,  dafs  man  ihre 
Folgen  tunlichst  einschränkt.  Der  peinigende  Eindruck,  den  sie  auf  das 
Auge  macht,  soll  ausgeglichen  werden  durch  überladene  Kleidung,  ein 
Streben,  das  sich  nicht  selten,  zumal  bei  Mädchen,  bis  zur  Eitelkeit  steigert. 
Die  Abhängigkeit  wird  um  jeden  Preis  vermindert;  selbst  Gefahr  nimmt 
man  gern  in  Kauf,  wenn  man  sich  dadurch  diesem  heifsersehnten  Ziele 
nähert.  So  legt  der  Blinde  grofsen  Wert  auf|  Fertigkeiten  und  mifst  Hand- 
lungen hohe  Bedeutung  bei,  die  für  den  Sehenden  ganz  selbstverständlich 
sind  und  jeden  inneren  Wert  entbehren.  Dieses  leidenschaftliche  Bemühen 
kann  so  weit  führen,  dafs  er  seinen  besten,  seinen  eigensten  Besitz,  seine 
Persönlichkeit  preisgibt,  nur  um  sich  äufserlich  anzugleichen,  da  er  oft  den 
normalen  Zustand  mit  dem  alltäglichen  verwechselt.  Er  will  in  seiner  Arbeit 
vor  den  Sehenden  nichts  voraus  haben,  doch  ihnen  darum  auch  in  nichts 
nachstehen,  keinem  Genüsse  entsagen.  Er  geht  in  Gemäldegalerien  und 
glaubt  ein  Bild  durch  Beschreibung  in  gleicher  Weise,  ja  noch  verinner- 
lichter  zu  geniefsen  als  sein  Begleiter,  deshalb  auch  nicht  mit  seinem  Urteil 
in  falscher  Bescheidenheit  zurückhalten  zu  müssen.   Er  unternimmt  neuer- 
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dings  gefahrvolle  Wandeningen  ins  Hochgebirge  und  ist  überzeugt,  die  Fern- 
sicht, die  sich  seinem  Führer  nach  für  beide  unsäglichen  Mühen  erschliefst, 
in  dessen  Schilderung  nicht  weniger  unmittelbar  und  darum  durchaus 
gleichartig  zu  erleben.  Die  Freuden,  die  auch  dem  Blinden  zugänglich 
sind,  will  er  sich  auf  demselben  Wege  wie  der  Sehende  erschliefsen.  Ihm 
genügt  nicht  ein  geselliger  Verkehr  mit  wenigen  Nahestehenden,  bei  dem 
Persönlichkeitswerte  entscheidend  sind,  sodafs  auch  er  etwas  zu  geben 
vermag ;  er  sehnt  sich  nach  glänzenden  Gesellschaften,  bei  denen  die  Form 
alles  ist.  Vor  plastischen  Kunstwerken  läfst  es  der  Blindgeborene  nicht 
bei  der  Freude  an  Formen  sein  Bewenden  haben,  soweit  sie  seinem  tastenden 
Finger  überhaupt  zugänglich  sind,  sondern  versucht,  weil  dies  die  Sehenden 
tun,  die  Züge  zu  deuten,  ohne  dafs  er  ihren  Wechsel  als  Ausdruck  seelischer 
Vorgänge  je  hätte  erleben  können.  Die  Gaben,  die  auch  ihm  die  Natur 
mühelos  gewährt,  sind  ihm  zu  gering,  da  der  vollsinnige  Mensch  schwerlich 
auf  Berge  stiege,  wenn  ihm  das  Tal  genug  der  Freuden  böte. 

Dieses  unkritische  Streben  nach  unbedingter  Angleichung  läfst  den 
Blinden  seines  Lebens  nicht  froh  werden,  ermöglicht  bestenfalls  ein 
Scheinglück.  Denn  es  ist  nur  möglich,  wenn  er  seine  seelische  Eigenart 
verkennt.  Durch  dieses  Nichtverstehen  hält  er  selbst  ihre  wertvolle  Aus- 
gestaltung hintan,  ohne  die  Hemmungen  vermindern  zu  können,  die  nun 
einmal  mit  ihr  gesetzt  sind.  Sie  machen  sich  gerade  in  Aufserlichkeiten 
geltend.  Kleine  Mifsgriffe  und  Ungeschicklichkeiten  begegnen  dem  Blinden 
fast  täglich.  Seine  Abhängigkeit  beschränkt  sich  ja  nicht  darauf,  dafs  er 
auf  unbekannten  Wegen  nicht  allein  gehen  kann,  sondern  ist  viel  ent- 
scheidender in  seiner  geringen  Nachahmungsmöglichkeit  begründet.  Sie 
zwingt  ihn,  sein  ganzes  Leben  hindurch  nach  Dingen  und  Verhaltungsweisen 
zu  fragen,  die  der  vollsinnige  Mensch  anderen  absieht.  Jede  mögliche 
Situation  läfst  sich  nicht  voraussagen  und  selbst  der  Eintritt  einer  er- 
warteten Lage  beim  Fehlen  des  Auges  nicht  immer  sogleich  erkennen. 
Daher  ist  der  Blinde  im  Verkehr  mit  Sehenden  ohne  ihre  freundliche  An- 
weisung oft  ratlos.  Das  Nichtbeherrschen  der  Situation  kann  aber  nur  de» 
wirklich  bedrücken,  der  vergifst,  dafs  Geselligkeiten,  bei  denen  Formen  aus- 
schlaggebendsind, wohl  manches  Leben  äufserlich  bereichern,  in  keinem  Falle 
aber  innere  Werte  treffen.  Zudem  ist  es  für  die  Vollsinnigen  nicht  immer 
leicht,  dem  Blinden  gegenüber  den  rechten  Ton  zu  finden,  und  wenn  er 
obendrein  allzu  empfindlich  ist,  wird  er  sich  selbst  die  Freude  am  Verkehr 
mit  manchem  wertvollen  Menschen  trüben.  Wie  soll  er  erst  die  Leute  ge- 
lassen abfertigen,  die  ihn  mit  aufdringlichem  Bemitleiden  verletzen,  oder 
sich  in  seiner  Gegenwart  in  einer  Weise  gehen  lassen,  als  wäre  er  auch 
taub.  Wie  soll  er  für  die  ein  Lächeln  finden,  die  bei  ihm  selbstverständlichen 
Verrichtungen  des  Lobes  voll  sind,  doch  für  die  Frucht  ernster  Arbeit  kein 
Wort  des  Verständnisses  haben.  Wenn  ihm  solche  peinlichen  Auftritte  zu 
Katastrophen  werden,  dann  reibt  er  sich  in  einem  vergeblichen  Kampfe 
gegen  Aufserlichkeiten  auf  und  behält  keine  Kraft,  um  die  unabwendbaren 
Schwierigkeiten  zu  überwinden  und  dort  zu  entsagen,  wo  er  unüberschreit- 
bare  Grenzen  erkennen  mufs.  Die  Natur  bietet  ihm  mühelos  so  viele  Freuden,. 
<laft<  er  es  seinem  geduldigen  Begleiter  wirklich  ersparen  kann,  ihn  auf  ge- 
fährliche Gratvranderungen  mitzunehmen.    Was  er  zudem  durch  die  Be- 
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Schreibung  einer  Landschaft  oder  eines  Gemäldes  geniefst,  sind  nie  sie 
selbst,  sondern  Stimmungen,  die  der  verständnisvolle  Schilderer  in  ihm  zu 
wecken  weifs.  Beim  8päterblindeten  kommen  reproduzierte  visuelle  Vor- 
stellungen hinzu,  die  wohl  eine  gewisse  Ähnlichkeit  mit  dem  Bilde  haben 
mögen,  niemals  aber  seine  Individualität  zum  Ausdruck  bringen,  die  doch 
der  Träger  seines  künstlerischen  Wertes  und  normalerweise  der  eigentliche 
Gegenstand  des  Geniefsens  ist.  Der  Blinde  findet  also  Freude  nicht  am 
Gemälde,  sondern  allein  an  Innenzuständen,  die  nicht  eimal  unmittelbar 
durch  das  künstlerische  Objekt  ausgelöst  wurden.  Er  mag  Gaierien  be- 
suchen, wenn  es  ihm  Vergnügen  macht,  soll  sich  aber  klar  darüber  sein, 
dafs  es  mindestens  in  bezug  auf  das  geschilderte  Kunstwerk  zu  eigentlich 
ästhetischer  Einstellung  bei  ihm  gar  nicht  kommt.  Penn  hier  wie  in  allen 
Fällen,  in  denen  die  Differenz  zwischen  Absicht  und  Erfolg  so  wenig  zu- 
tage tritt,  dafs  er  sich  ihrer  und  seiner  Grenzüberschreitung  oft  gar  nicht 
bewufst  wird,  geht  er  nur  scheinbar  in  der  Welt  der  Sehenden  auf.  In 
Wahrheit  verwandeln  sich  ihre  Güter  unter  seiner  Betrachtung,  und  was 
sie  ihm  an  innerer  Bereicherung  bei  dieser  unangemessenen  Art  der  Zu- 
wendung etwa  gewähren,  das  hätte  er  auch  bei  liebevoller  Versenkung  in 
eein  eigenes  Reich  gewinnen  können.  Die  Möglichkeit,  sich  in  weitem 
Umfange  Über  den  Erfolg  ihres  Strebens  zu  täuschen,  läfst  viele  Blinde 
zu  der  Überzeugung  kommen,  dafs  sie  im  Grunde  nichts  entbehren  und 
restlos  glücklich  sind.  Weil  dieses  Glück  auf  Illusionen  ruht,  ist  es  ein 
Scheinglück,  das  das  haTte  Leben  jeden  Augenblick  zerstören  kann.  Indem 
sie  sich  so  über  ihre  Grenzen  hinwegtäuschen,  können  sie  ihre  Sehnsucht 
wohl  verdrängen,  nicht  aber  überwinden.  Das  unkritische  Streben  nach  un- 
bedingter Angleichung  hat  ein  zwiefaches  Ergebnis  :  Entweder  ist  sein  Mifs- 
erfolg  so  unverkennbar,  dafs  er  den  Blinden  sein  Gebrechen  doppelt  schwer 
fühlen  läfst  und  ihm  die  Freude  am  Leben  nimmt,  oder  er  ist  weniger 
handgreiflich  und  ermöglicht  ihm  so  Illusionen  und  ein  Scheinglück.  Wir 
wollen  gewifs  nicht  wegen  jeder  Grenzüberschreitung  mit  ihm  rechten.  ' 
So  gänzlich  andersartig  ist  sein  Leben  zum  Glück  nicht,  dafs  keine  Pfade 
hinüber  und  herüber  führten.  Aber  er  mufs  sich  dessen  bewufst  bleiben, 
dafs  es  sich  stets  nur  um  Freiheiten  handeln  kann,  die  sich  der  innerlich 
gefestigte  Mensch  einmal  erlauben  darf.  Wenn  er  vergifst,  dafs  er  in  jener 
Welt  nur  Gast  ist,  dafs  seine  besten  Kräfte  in  einem  anderen  Boden  wurzeln, 
dann  verleugnet  er  seine  Eigenart;  und  was  er  auch  im  Leben  der  Sehenden 
an  Gütern  erraffen  mag,  sein  unaufhebbares  Anderssein  macht  es  für  ihn 
zu  Scheinwerten. 

Der  Blinde  ist  nun  einmal  ein  besonderer  Typus.  —  Das  Auge  ist 
das  wichtigste  Organ  für  die  Erfassung  der  änfseren  Welt  und,  da  Wahr- 
nehmungen auch  in  die  komplexesten  psychischen  Bildungen  als  Elemente 
eingehen,  zugleich  von  ausschlaggebender  Bedeutung  für  das  gesamte  Seelen- 
leben. Sein  Einflufs  erstreckt  sich  bis  auf  rein  intellektuelle  Leistungen; 
denn  jeder  Gedanke  mufs  ausdrückbar  sein,  so  dafs  wir  zugleich  mit  ihm 
die  Möglichkeit  seiner  sprachlichen  Formulieiung  setzen.  Das  sinnliche 
Substrat  der  Sprache  aber,  dafs  mindestens  bis  zu  einer  gewissen  Stufe 
der  geistigen  Entwicklung  Träger  des  Verständnisses  ist,  besteht  ganz 
überwiegend  aus  optischen  Vorstellungen.    Zahllose  Vorgänge  der  ver- 
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schiedensten  Art  sind  nur  durch  das  Auge  wahrnehmbar  und  können  darum 
den  Willen  des  Blinden  nicht  anregen  und  bestimmen.   Raumformen  und 
Farbenkomplexe,   die    ihre  Besonderheit  zu  Trägern  ästhetischer  Werte 
macht,  können  nur  durch  das  Sehorgan  unser  Gefühlsleben  bereichern; 
und  selbst  die  Beziehungen  von  Mensch  zu  Mensch  sind  in  gewissem  Grade 
von  ihm  abhängig:  Nur  wer  das  schmerzliche  Zucken  um  den  Mund  des 
still  Trauernden  sieht,  kann  trösten,  nur  das  Auge  berichtet  uns  von  dem 
freundlichen  Lächeln,  das  uns  willkommen  heilst.   Die  Blindheit  hat  nach 
alledem  einen  Ausfall  so  mannigfacher  und  wertvoller  Anregungen  für  das 
gesamte  Seelenleben  zur  Folge,  dafs  man  sich  fragt,  ob  sie  dem  Unglück- 
lichen überhaupt  die  Möglichkeit  läfst,  sich  zu  einer  Persönlichkeit  heran- 
zubilden.   Solange  man  glaubt,  sie  durch  die  Mängel,  die  sie  bedingt, 
erschöpfend  charakterisieren  zu  können,  wird  man  ihr  aber  nicht  gerecht. 
Denn  dank  der  Plastizität  des  Seelenlebens  begründen  Ausfallserscheinungen 
nicht  nur  Mängel,  sondern  auch  Abwandlungen  des  Verbliebenen.  Diese 
Umbildungen  machen  die  positiven  Faktoren  in  der  seelischen  Besonderheit 
des  Blinden  aus.    Vor  allem  gilt  es,  um  eine  Entwicklung  überhaupt  zu 
ermöglichen,  Ersatz  zu  schaffen  für  die  zahllosen  fehlenden  Anregungen 
und  die  von  aufisen  kommenden  Bereicherungen.    Dazu  bedarf  es  einer 
andersartigen  Einstellung  gegenüber  der  Sinnestätigkeit.  Es  wird  als  selbst- 
verständlich erwähnt  und  doch  in  seiner  Bedeutung  meist  nicht  genügend 
gewürdigt,  dafs  sich  der  Blinde  mit  grofser  Intensität  den  Empfindungsdaten 
zuwendet,  die  ihm  seine  verbliebenen  Sinne  vermitteln.    Sie  bilden  die 
Grundlagen  seines  Seelenlebens,  und  nur  weil  der  Sehende  ihrer  meist 
wenig  bedarf  und  sie  darum  auch  nicht  voll  ausnutzt,  kann  er  sich  schwer 
einen  Begriff  von  ihrem  Reichtume  machen.   Er  ist  durchaus  grofs  genug, 
um  das  sinnliche  Substrat  abgeben  zu  können,  das  für  die  Gestaltung  eines 
mannigfach  gegliederten  Innenlebens  unentbehrlich  ist.    Seine  intensive 
Einstellung  auf  taktile  und  akustische  Empfindungsdaten  lehrt  den  Blinden, 
sie  in  ihrer  gegenständlichen  Bedeutung  besser  zu  erfassen,  und  ermöglicht 
ihm  darum  Leistungen,  die  der  Sehende  wohl  nicht  grundsätzlich,  doch 
meist  tatsächlich  nicht  vollbringen  kann.    Ihre  rein  psychische  Bedingheit 
'  verbietet  uns,  sie  als  Geschenk  der  reuigen  Natur  aufzufassen,  sondern 
läfst  sie  uns  als  Ergebnis  seelischer  Arbeit  erkennen  und  macht  zugleich 
verständlich,  wie  sich  die  Späterblindeten  in  ihre  neue  Welt  einleben 
können.   Der  Blinde,  dies  folgt  unabweisbar  aus  unseren  Erwägungen,  ist 
ein  besonderer  Typus:  Einmal,  weil  ihm  die  für  das  Seelenleben  des  nor- 
malen Menschen  grundlegenden  Wahrnehmungen  fehlen,  alsdann,  weil  die 
durch  die  verbliebenen  Sinne  vermittelten  gänzlich  andersartigen  Eindrücke 
für  seine  elementaren  Innenzustände  und  somit  für  die  Gestaltung  seiner 
Persönlichkeit  die  gleiche  Bedeutung  gewinnen,  die  sonst  den  optischen 
Vorstellungen  zukommt. 

Gerade  die  positiven  Faktoren  seiner  Besonderheit  ermöglichen  dem 
Blinden  innerhalb  seiner  Grenzen  ein  gesegnetes  und  glückliches  Leben. 
Er  kann  arbeiten  und  darf  sich  darum  sagen,  dafs  sein  Dasein  für  ihn  und 
auch  für  andere  nicht  wertlos  ist.  Wenn  es  ihn  bedrückt,  dafs  er  sich 
häufig  nicht  in  einem  Berufe  betätigen  kann,  der  seiuen  Fähigkeiten  voll 
entspricht,  so  soll  er  bedenken,  dafs  viele  Sehenden  in  der  gleichen  Lage 
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sind.  Gröfser  sind  die  Schwierigkeiten,  die  er  im  Kampfe  ums  Dasein  zu 
überwinden  hat;  sie  suchen  die  Blinden  neuerdings  durch  sozialen  Zusammen- 
schlufs  mit  Erfolg  zu  mindern.  Es  ist  überdies  nicht  zu  verkennen,  dafis 
gerade  die  Hemmungen,  die  ihnen  auf  allen  Gebieten  der  Betätigung  hindernd 
entgegenstehen,  das  Beste  in  ihnen  zur  Entfaltung  bringen.  Sie  erklären, 
weshalb  wir  unter  den  Nichtsehenden  so  vielfach  Extreme  finden:  Ein 
schwacher  Wille  sinkt  vor  einer  schweren  Aufgabe  völlig  in  sich  zusammen, 
ein  starker  «wächst  mit  ihrer  Überwindung.  Die  mangelhafte  Kenntnis, 
die  der  Blinde  durch  seine  Sinne  von  entfernteren  Objekten  erhält,  zwingt 
ihn,  sich  über  die  Eindrücke  und  ihre  gegenständliche  Bedeutung  in  viel 
weiterem  Umfange  Rechenschaft  zu  geben,  als  dies  der  Sehende  nötig  hat ; 
er  nimmt  ja  die  Dinge  selbst  mit  all  ihren  Eigenschaften  wahr,  von  denen 
jenem  nur  sein  Ohr  und  allenfalls  der  Geruchssinn  dürftige  Kunde  gibt. 
Die  Notwendigkeit,  sich  vieles  geistig  zu  erarbeiten,  was  dem  Vollsinnigen 
mühelos  zufällt,  macht  den  Lichtlosen  oft  zu  einem  bewufsten  Menschen, 
der  seinen  Verstand  auch  dort  zu  Rate  zieht,  wo  sich  andere  allein  ihrem 
Gefühle  hingeben.  Dafs  hierdurch  sein  Gemüt  wohl  weniger  zutage 
tritt,  doch  nicht  verarmt,  das  beweist  die  Innigkeit,  mit  der  er  in  Freund- 
schaft und  Familie  lebt.  Freundschaft  mit  Sehenden  ist  ihm  vielfach  von 
Nutzen  und  darum  ursprünglich  sehr  ersehnt;  doch  seine  Daseinsbedingungen 
sind  so  andersartig,  dafs  dieser  Wunsch  nur  ausnahmweise  erfüllt  wird, 
und  er  nach  mancherlei  Enttäuschungen  Verständnis  und  Teilnahme  vor- 
wiegend bei  seinen  Schicksalsgefährten  sucht.  Wenn  er  eine  Frau  findet, 
die  in  opferfreudiger  Liebe  sein  Leben  mit  ihm  teilt,  dann  erschliefst  sich 
ihm  in  der  Familie  ein  Quell  stärkender  Kraft  und  reinsten  Glückes ;  denn 
hier  setzt  sein  Gebrechen  dem  Drange,  anderen  etwas  zu  geben,  im  Grunde 
keine  Schranken.  Musik  und  Poesie  sind  ihm  treue  Freunde,  die  ihn  in 
schweren  Stunden  über  sein  eigenes  Leid  emporheben.  Sein  inniges  Leben 
mit  der  Natur  kann  sich  bis  zur  religiösen  Weihe  steigern,  und  so  mancher 
Blinde  findet  seinen  Gott  in  ihr.  Religiösen  Betrachtungen,  Allgemein- 
fragen der  Weltanschauung  folgt  er  oft  mit  leidenschaftlicher  Hingebung. 
Hier  fällt  ja  zugleich  mit  der  Ausschaltung  der  Sinne  jede  trennende 
Schranke,  und  wenn  er  sich  eine  unerschütterliche  Lebensanschauung  er- 
arbeiten kann,  dann  verleiht  sie  ihm  in  schweren  Stunden  die  Kraft,  sein 
Schicksal  mit  Würde  zu  tragen. 

Das  Leben  der  Blinden  ist  trotz  aller  Einschränkungen  reich,  es  kann 
reich  werden.  Darin  sind  sie  ihm  gegenüber  in  der  gleichen  Lage  wie  die 
Sehenden:  Es  ist  im  Grunde  doch  stets  das,  was  sie  aus  ihm  zu  machen 
wissen.  Diese  Aktivität  prägt  sich  bei  ihnen  in  der  besonderen  Form  aus, 
dafs  sie  sich  ihrer  Grenzen  bewufst  werden.  Der  Nichtsehende  mache 
sich  klar,  dafs  er  unter  besonderen  Bedingungen  steht,  darum  sein  Leben, 
soll  es  ihnen  gerecht  werden,  auch  anders  gestalten  mufs.  Denn  nur  wenn 
sich  die  Persönlichkeit  ihren  unaufhebbar  gegebenen  Entwicklungs- 
bedingungen gemäfs  heranbildet,  kann  sie  zu  einem  echten  Werte  werden ;  ' 
das  unkritische  Streben  nach  völliger  Angleichung  führt  bestenfalls  zu 
einem  Scheinwerte  und  einem  Scheinglücke,  die  keiner  ernstlichen  Prüfung 
standhalten.  Er  soll  die  Sehnsucht  nach  der  Welt  der  Sehenden  nicht 
dadurch  verdrängen,  dafs  er  sich  einredet,  er  habe  im  Grunde  nichts  zu 
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entbehren ;  er  niufs  sie  überwinden.  Dies  vermag  er  in  der  Gewifsheit, 
dafs  sein  Gebrechen  nicht  nur  einen  Mangel  bedeutet,  sondern  zugleich 
gestaltende  Kräfte  erschliefst,  die  es  ihm  ermöglichen,  sich  zu  einer  Persön- 
lichkeit von  stark  ausgeprägter  Eigenart,  doch  auch  von  unbestreitbarem 
Eigenwerte  heranzubilden.  Diese  Gewifsheit  ist  in  keinem  Falle  etwas 
ursprünglich  Gegebenes;  sie  mufs  darum  errungen  werden  in  innerer 
Umkehr.  Sie  gestaltet  sich  verschieden  je  nach  den  Lebensbedingungen. 
Dem  Blindgeborenen  wird  sie  meist  am  leichtesten,  da  er  von  vornherein 
in  seine  Weit  hineingewachsen  ist.  Der  Späterblindete  lebt  weiter  in 
visuellen  Vorstellungen  und  benutzt  die  Wahrnehmungen  der  verbliebenen 
Sinne  zunächst  nur,  um  sie  zu  reproduzieren.  Erst  allmählich  lernt  er 
einsehen,  dafs  er  aus  ihnen  allein  keine  Bereicherung  mehr  schöpfen  kann, 
dafs  deshalb  die  bisher  hintangesetzten  Eindrücke  für  ihn  entscheidend 
sind.  Nur  wenn  er  der  gestaltenden  Kräfte,  die  in  der  Blindheit  schlummern, 
gewifs  wird,  kann  er  sich  mit  der  Unmöglichkeit  aussöhnen,  sein  früheres 
Leben\  fortzusetzen.  Dem  Blinden  mit  einem  Sehreste  liegt  die  Ver- 
lockung besonders  nahe,  sich  als  Sehender  zu  fühlen  und  auf  den  Auteil, 
den  er  noch  an  ihrem  Leben  nehmen  kann,  allzu  grofsen  Wert  zu  legen. 
Auch  ihm  bleiben  bittere  Enttäuschungen  so  lange  nicht  erspart,  als  er 
nicht  weifs  oder  nicht  wissen  will,  dafs  ihm  die  Welt  des  Lichtes  wohl 
manche  Bereicherung  bietet,  doch  dafs  er  seinen  Eigenwert  stets  nur  dem 
verdankt,  was  er  unabhängig  von  seinem  geringen  Sehvermögen  Sein  nennen 
darf.  Günstige  äufsere  Lebensbedingungen  machen  die  Blindheit  durch- 
aus nicht  notwendig  weniger  schwer.  Der  einfache  Mann,  der  sich  seinen 
Unterhalt  durch  seiner  Hände  Arbeit  mühselig  erwerben  mufs,  hat  hiermit 
zugleich  ein  unabweisbares  Ziel  und  meist  auch  eine  bestimmte  Form  seiner 
Betätigung.  Für  jeden  bescheidenen  Genufs.  den  ihm  seine  Mufsestunden 
gewähren,  ist  er  doppelt  dankbar,  weil  er  ihn  doppelt  schwer  verdienen 
mufste.  Der  Blinde,  dem  reichere  Mittel,  vor  allem  eine  umfassendere 
Bildung  zu  Gebote  stehen,  setzt  die  Befriedigung  seiner  physischen  Be- 
dürfnisse als  selbstverständlich  voraus,  und  seine  Forderungen  an  das  Leben 
beginnen  er6t  dort,  wo  sich  jener  bereits  bescbeidet.  Hinzu  kommt,  dafs 
mit  dem  gröfseren  Cmfang  seiner  Betätigung  auch  die  Schwierigkeiten 
wachsen  und  dafs  es  gerade  ihm  oft  unmöglich  ist,  einen  Wirkungskreis 
zu  finden,  den  er  nach  seinen  Gaben  und  Kenntnissen  verdiente.  Die 
weiblichen  Blinden  kommt  es  oft  besonders  hart  an,  sich  in  ihr  Schicksal 
zu  finden.  Denn  da  ihnen  die  Berufe  der  Gattin  nnd  Mutter  so  gut  wie 
gänzlich  verschlossen  sind,  mufs  ihre  Vernunft  ihrem  Herzen  gebieten, 
«•ine  erwachende  Neigung  niederzuhalten  und  Ansprüchen  an  das  Leben  zu 
entsagen,  die  alle  anderen  ungestraft  erheben  dürfen,  überdies  können 
ihnen  die  verbleibenden  Tätigkeiten  oft  keinen  inneren  Anteil  abgewinnen, 
während  der  blinde  Mann  . viel  häufiger  volle  Befriedigung  in  seinem  Wir- 
kungskreise findet. 

Gerade  unter  den  tüchtigen  Blinden  erfreut  sich  das  Wort  grofoer 
Beliebtheit:  Wir  sind  nicht  blind,  wir  können  nur  nicht  sehen.  Entspringt 
es  dem  Wunsche,  das  peinigende  Gefühl  zu  vermeiden,  das  das  Wort 
„blind"  fast  stets  auslöst,  wenn  es  von  Sehenden  selbst  bildlich  gebraucht 
wird,  so  ist  natürlich  nichts  dagegen*  einzuwenden.    Doch  es  will  meist 
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mehr;  es  will  zum  Aasdruck  bringen,  dafs  die  Blinden  wohl  mit  einem 
kleinen,  einem  verschwindend  kleinen  Mangel  behaftet  sind,  im  übrigen 
aber  den  Sehenden  in  allem  gleichen,  dieselben  Pflichten  haben  und  darum 
auch  dieselben  Forderungen  an  das  Leben  stellen  dürfen.  Dem  gegenüber 
kann  nicht  genug  betont  werden,  dafs  der  Blinde  ebensowenig  ein  Seheuder 
ist,  der  nicht  sieht,  wie  der  Sehende  ein  Blinder  ist,  der  sieht.  Der  Ausfall 
des  wichtigsten  Sinnes  schafft  nun  einmal  so  besondere  Bedingungen,  dafs 
sich  das  gesamte  Seelenleben  eigenartig  gestalten  mufs.  Sein  Anderssein 
macht  es  dem  Blinden  unmöglich,  sich  zu  einer  wertvollen  Persönlichkeit 
heranzubilden,  solange  er  ihm  nicht  in  seiner  Stellung  zum  Leben  Rechnung 
tragt.  Entschliefst  er  sich  aber  zu  innerer  Umkehr,  die  ihn  lehrt,  sein 
Dasein  nach  seinen  besonderen  Bedürfnissen  und  Glücksmöglichkeiten 
einzurichten,  dann  findet  er  für  die  mannigfachen  kleinen  Mifsgeschicke, 
die  ihm  unvermeidlich  begegnen,  ein  Lachein,  das  ihn  Über  sie  erhebt,  dann 
gewinnt  er  die  Seelenstärke,  ernste  Schwierigkeiten  zu  überwinden  und 
dort  zu  entsagen,  wo  er  seine  Grenzen  erkennen  mufs;  dann  kann  sein 
Leben  für  ihn  und  andere  ein  Segen  werden.  Er  soll  sich  nicht  vor  der 
Welt  der  Sehenden  verschliefsen,  sondern  dankbar  empfangen,  was  sie  ihm 
zu  bieten  hat,  und  so  manche  Bereicherung  vormag  er  aus  ihr  zu  schöpfen. 
Er  lebt  mitten  unter  normalen  Menschen  und  mufs  sich  in  vielem  nach 
ihnen  richten.  Nicht  nur  äufseres  Benehmen  kann  und  soll  er  von  ihnen 
lernen,  auch  wahre  Güter  haben  sie  ihm  zu  geben.  Sein  Dasein  ist  viel  zu 
innig  mit  dem  ihren  verflochten,  als  dafs  er  jede  Grenzüberschreitung  ver- 
meiden könnte.  Ohne  Schaden  mag  er  sich  auch  gelegentlich  tröstlichen 
Illusionen  hingeben;  frei  von  Schwächen  —  und  Illusionen  sind  Schwächen 
—  ist  ja  keiner.  Dann  aber  werden  sie  zu  einer  Gefahr  für  die  Echtheit 
seiner  Persönlichkeit,  wenn  er  den  Wert  seines  Lebens  von  ihnen  abhängig 
macht.  Denn  in  die  Mauer,  die  ihn  von  den  Sehenden  trennt,  legt  wohl 
Liebe  und  Treue  manche  Bresche,  gänzlich  fallen  aber  kann  sie  nie.  Es 
hilft  ihm  nichts,  sich  über  diese  Tatsache  hinwegzutäuschen ;  er  mufs  sich 
seiner  Besonderheit  und  ihres  Eigenwertes  bewufst  werden  und  so  die 
Schranken,  die  ihm  ein  unerbittliches  Schicksal  setzte,  in  freier  Tat  der 
Persönlichkeit  als  Grenzen  achten  lernen. 
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F.  von  Gbrhabdt.  las  dem  Seelenleben  des  Blinden.   Psychologische  Studie 
auf  Grund  persönlicher  Beobachtungen.  Frankfurt  a.  Main,  Emil  Münster. 
1916.   36  S.   M.  1.— 
Das  kleine  Heft,  hervorgegangen  aus  jahrelanger  aufmerksamer  Be- 
obachtung an  Blinden,  ist  dazu  bestimmt,  weiten  Kreisen  den  Blinden  als 
Mensch  näher  zu  rücken  und  des  Absonderlichen  zu  entkleiden.  Wenn 
der  Verfasser  auch  nicht  als  Fachpsychologe  an  sein  Thema  heranging,  so 
bewirkte  doch  seine  allgemeine  wissenschaftliche  Schulung,  dafs  er  in 
klarer   und  das  Wesentliche  herausarbeitender  Form  die  Sinneswahr- 
nehmungen, die  Denktätigkeit,  die  Gemütsbewegung,  das  ästhetische  Ver- 
halten, die  durch  den  Sinnesmangel  bedingten  Charaktereigentümlichkeiten, 
die  geistige  Leistungsfähigkeit  des  Blinden  —  und  zwar  des  erwachsenen 
Blinden  —  darzustellen  vermag. 

Ein  grofser  Teil  der  Beobachtungen  G.'s  deckt  sich  mit  den  Selbst- 
beobachtungen, über  die  in  diesem  Hefte  berichtet  wird.  So  legt  auch  G. 
den  Nachdruck  darauf,  dafs  der  Ersatz  des  Gesichts  durch  andere  Sinne 
nicht  in  einer  Verfeinerung  der  peripheren  Sinnesleistung,  sondern  in 
einer  anderen  Einstellung  der  Aufmerksamkeit,  in  einer  feineren  Ver- 
wertung der  6i  ineseindrücke  seinen  Grund  habe.  Dafs  hierbei  aufser 
Gehör,  Getast  und  Geruch  auch  der  Temperatursinn  eine  bedeutende 
Erkenntnisrolle  für  den  Blinden  spielt,  ist  eine  interessante  Ergänzung 
früher  bekannter  Tatsachen.  Die  Annäherung  an  eine  Mauer,  das  Vorbei- 
gehen an  einer  offenen  Tür  und  vieles  andere  wird  nach  G.  durch  die 
Änderung  der  Wärmestrahlung  erkannt  und  zu  Orientierungszwecken 
benutzt. 

Psychologisch  wichtig  ist  ferner  der  Hinweis,  dafs  das  Denken  des 
Blinden  vorwiegend  synthetisch  sein  mufs,  weil  ihm  die  ein  Ganzes 
auf  einmal  bietende  optische  Anschauung  fehlt.  Er  mufs  sich  aus  isolierten 
Einzeldaten  des  Gehörs-  und  Tastsinnes  erst  die  Gesamt  Vorstellung,  z.  B. 
eines  Möbelstücks,  eines  Menschen  aufbauen,  —  wodurch  sein  ganzes 
Denken  eine  andersartige,  mehr  deutungsmäfsige  Struktur  erhält.  So 
dienen  zur  Stütze  der  Porsonenvorstellung  und  Menschenkenntnis  Stimm- 
klang und  Händedruck,  zwei  Symptome,  die  für  den  Blinden  einen  für 
uns  kaum  nachfühlbaren  Wert  erhalten. 

Als  weitere  psychologisch  interessante  Einzelheit  sei  erwähnt,  dafs 
das  ästhetische  Verhalten  des  Blinden  stark  von  dem  Erkenntniswert  des 
Eindrucks  bestimmt  wird.  „Im  allgemeinen  ist  als  Grundsatz  festzuhalten, 
dafs  der  Blinde  alles  das  bevorzugt,  was  für  ihn  am  mühelosesten  wahr- 
nehmbar ist  und  dadurch  sein  fehlendes  Augenlicht  am  wenigsten  fühlbar 
werden  läfst."  So  erscheint  ihm  eine  besonders  markante  deutliche  Sprache 
leicht  als  „schön",  weil  er  ihren  Träger  leicht  wiedererkennt;  und  Blinde 
mit  Sehresten  lieben  grelle  und  bunte  Farben,  weil  sie  diese  noch  am 
besten  sehen  und  deshalb  auch  die  Träger  solcher  Kleider  leicht  identi- 
fizieren können.  W.  Stbrn. 

Ö.  Pätz'sche  Buebdr.  Lippert  &  Co.  G.  m.  b.  H.,  Naumburg  a.  d.  S. 
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